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Tutkimuksen aihepiirinä ovat matematiikan sanalliset tehtävät, joita tarkastellaan 
teoreettisen viitekehyksen pohjalta. Viitekehys muodostuu sanallisten tehtävien, 
motivaation ja aiempien tutkimuksien ympärille. Tutkimusongelmana on mitata 
oppilaiden kokemuksia sanallisista tehtävistä motivaation, vaikeuden ja tärkeyden 
suhteen. 
 
Tutkimuksen kohdejoukoksi muodostui peruskoulun 8. vuosiluokan oppilaat. Tutkimus 
toteutettiin kyselytutkimuksena kahdella joensuulaisella koululla, joissa tutkimukseen 
osallistui yhteensä 6 matematiikan ryhmää. Aineistonhankinta toteutettiin kysely-
lomakkeilla, jotka sisälsivät niin suljettuja kuin avoimia kysymyksiä. Yhteensä kyselyyn 
vastasi 108 oppilasta. Kyselyn vastaukset analysoitiin pääasiassa tilastollisesti. 
 
Tutkimuksen keskeisimmät tulokset kertovat, että oppilaiden motivaatio sanallisia 
tehtäviä kohtaan on varsin neutraalia. Samoin myös sanallisten tehtävien kokeminen 
tärkeiksi ja hyödyllisiksi on neutraalia. Sen sijaan hälyttävämpää on, että sanalliset 
tehtävät koetaan pääsääntöisesti vaikeiksi. Tytöt kokevat sanalliset tehtävät poikia 
vaikeammiksi. Tarkastellessa tuloksia toisen asteen koulutusvaihtoehtojen mukaan, 
niin lukioon suuntaavat oppilaat motivoituvat ja pitävät sanallisia tehtäviä tärkeinä, 
kun taas ammattikouluun suuntaavien oppilaiden kokemukset ovat päinvastaiset eli 







Theme of this study is word problems of mathematics, which are reviewed on the basis 
of a theoretical framework. The framework consists around word problems, 
motivation and previous researches. The study problem is to measure the student’s 
experiences in word problems in fields as motivation, difficulties and importance. 
 
Target of the study was students of elementary school class 8, age about 14-15 years.  
The study was conducted as a survey in two elementary school in city of Joensuu. 6 
mathematical groups take part in the survey. Data acquisition was carried out through 
questionnaires, which one included both closed and open questions. A total number of 
responses were 108. The answers of the survey were analyzed mainly statistically.  
 
The main results show that students’ motivation for word problems is quite neutral as 
how the students experienced importance and usefulness of word problems. In 
contrast, more alarming is that the word problems are difficult for the students. Girls 
have more problems in word problems than boys. About motivation, students who will 
go to high school were motivated and felt that word problems are important. On the 
other hand students who will go to vocational school were not motivated about word 
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Luku 1 Johdanto 
 
 
Matematiikka on oppiaine, joka jakaa mielipiteet. Joillekin matematiikka luo iloa ja 
toiset pyrkivät välttämään sitä kaikin mahdollisin keinoin. Jotkut pitävät matematiikkaa 
helppona oppiaineena ja toisten ongelmat matematiikassa eivät tunnu loppuvan 
millään. Jotkut näkevät matematiikan tärkeyden jo koulussa, toiset eivät koe 
matematiikkaa tärkeäksi koko elämänsä aikana. Näihin aiheisiin olen lähtenyt etsimään 
lisäselvitystä. Koska matematiikka on oppiaineena hyvin laaja, päätin keskittyä 
sanallisiin tehtäviin. 
 
Sanalliset tehtävät ovat tärkeä osa matematiikan tehtävävalikoimaa peruskoulun 
vuosiluokilla 7-91. Usein kuitenkin sanalliset tehtävät ovat tehtävistä viimeisimpiä ja 
mahdollisesti myös vaikeimpia. Tutkimuksen ajatuksena on tutkia matematiikan 
sanallisia tehtäviä oppilaiden kokemina. Tutkimukseen osallistui perusopetuksen 
vuosiluokan 8 oppilaita.  
 
Tutkimustehtävä kehitettiin selvittämään yläkoululaisten suhtautumista matematiikan 
sanallisia tehtäviä kohtaan. Tutkimustehtävän pohjalta saatiin koottua tutkimus-
kysymysten aiheet, joita ovat oppilaiden motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan sekä 
sanallisten tehtävien vaikeus ja tärkeys. Näitä aiheita on tarkoitus tutkia 
korrelaatioiden avulla ja vertaillen tyttöjen ja poikien sekä lukioon ja ammattikouluun 
suuntaavien oppilaiden vastauksia. Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat: 
 
1) Millainen motivaatio oppilailla on sanallisia tehtäviä kohtaan?  
 
2) Missä määrin oppilaat kokevat sanalliset tehtävät vaikeiksi? 
 
3) Missä määrin oppilaat kokevat sanalliset tehtävät tärkeiksi? 
 
                                                          
1
 Jatkossa perusopetuksen vuosiluokista 7-9 käytetään nimitystä yläkoulu. 
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4) Missä määrin motivaatio ja kokemukset sanallisten tehtävien 
vaikeudesta ja tärkeydestä korreloivat keskenään? 
 
5) Onko tutkimuskysymyksissä 1-3 mainituissa kokemuksissa eroa 
tyttöjen ja poikien sekä lukioon ja ammattikouluun aikovien välillä? 
 
Lähtökohtana on kyselytutkimus, jolla mitataan oppilaiden motivaatiota sanallisiin 
tehtäviin sekä kokevatko oppilaat sanalliset tehtävät vaikeiksi ja näkevätkö he ne 
tärkeinä. Tavoitteena on löytää kyselytutkimuksen avulla edellisiin seikkoihin 
vastauksia ja tutkia eroja eri oppilasryhmien välillä. Tarkoituksena on myös tutkia 
vaikuttaako oppilaan motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan siihen kokevatko oppilaat 
sanalliset tehtävät vaikeiksi. Toisaalta vaikuttaako motivaatio sanallisiin tehtäviin siihen 
kokevatko oppilaat sanalliset tehtävät tärkeiksi. Entäpä jos sanalliset tehtävät koetaan 
vaikeiksi, niin vaikuttaako se kokemuksiin sanallisten tehtävien tärkeydestä.  
 
Mutta onko edellisillä sanallisten tehtävien kokemuksilla vaikutusta matematiikan 
kokemiseen oppiaineena? Onko motivaatiolla sanallisia tehtäviä kohtaan riippuvuutta 
oppilaan motivaatioon matematiikkaa kohtaan oppiaineena? Näkyykö sanallisten 
tehtävien kokeminen vaikeaksi myös koko oppiaineen kokemisena vaikeaksi? Onko 
sanallisten tehtävien tärkeydellä yhteys koko oppiaineen pitämiseen tärkeänä? 
Näihinkin kysymyksiin etsitään vastausta tutkimuksessa. 
 
Vastauksia tutkitaan myös vertaamalla eri ryhmiä. Tyttöjen ja poikien välisiä eroja on 
usein ennenkin tutkittu matematiikassa, ja niin tehdään myös tässä tutkimuksessa. Sen 
sijaan harvemmin on vertailtu ryhmien jakoa jatko-opintosuunnitelmien mukaan. 
Tässä tutkimuksessa verrataan tuloksia myös toisen asteen koulutuksen suuntautumis-
vaihtoehtojen välillä. Tämä vertailu suoritetaan varsinkin sen vuoksi, että ammatillisen 
koulutuksen2 suosio on ollut viime vuosina kasvussa. Ja voidaan tehdä myös oletus, 
että ammattikoulussa sanalliset soveltavat tehtävät ovat vielä yläkouluakin 
suuremmassa roolissa. 
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 Jatkossa ammatillisesta koulutuksesta käytetään nimitystä ammattikoulu. 
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Tutkimuksen aluksi tehdään katsaus sanallisiin tehtäviin, mitä termillä tarkoitetaan ja 
mistä sanalliset tehtävät ovat saaneet alkunsa. Teoreettisessa viitekehyksessä 
tutustutaan lisäksi muun muassa motivaatioon käsitteenä, matemaattisiin 
oppimisvaikeuksiin ja aihetta sivuaviin aiempiin tutkimuksiin. Viitekehyksen jälkeen 
siirrytään selvittämään tutkimuksen toteutusta ja analysoinnin kulkua. Tästä siirrytään 
tutkimuksen tuloksiin, joita tämän jälkeen pohditaan. Pohdintaosiossa mietitään myös 







Luku 2 Teoreettinen viitekehys 
 
 
Tässä luvussa kootaan teoreettinen viitekehys tutkimuksen asettamiin ongelmiin. 
Luvussa lähdetään liikkeelle konstruktiivisesta oppimiskäsityksestä ja siirrytään siitä 
sanallisiin tehtäviin. Seuraavana perehdytään motivaatioon käsitteenä. Luvussa 
käsitellään myös matemaattisia oppimisvaikeuksia ja peilataan sanallisia tehtäviä 
perusasteen opetussuunnitelman perusteiden sisältöihin tutkimuksen valossa. Luvun 




2.1 Konstruktiivinen oppiminen 
 
Konstruktivismin voidaan ajatella koostuvan tiedosta, joka muodostetaan 
vuorovaikutuksessa ympäristön ja yksilön välillä. Havainnot ulkoisesta maailmasta ovat 
aina valikoivia ja ne tulkitaan viitekehyksellä, joka havaitsijalla on. Yksilö organisoi 
kokemusmaailmansa uudelleen muodostaen havaitusta ilmiöstä tietoa, joka pohjautuu 
yksilölliseen käsitteistöön ja näkökulmaan. Näin ollen tieto ei ole välitettävissä yksilöltä 
toiselle, vaan se ymmärretään persoonallisesti. Konstruktivismia ei pidetä oppimis-
psykologiana, vaan se on tietynlainen näkökulma, jossa oppimista tarkastellaan. 
(Haapasalo, 1997.) 
 
Oppiminen perustuu aikaisempiin kokemuksiin, jotka luonnollisesti poikkeavat 
henkilöiden välillä ja näin merkityseroja syntyy henkilökohtaisessa tiedon 
muodostamisessa (Haapasalo, 1997). Tieto järjestyy kokonaisuuksiksi ja uusi tieto 
opitaan yhdistämällä se vanhaan tietoon. Hyötynä tässä on, että yhdistyneiden tietojen 
käyttö ja muistaminen on helpompaa, sillä ne voidaan palauttaa aiempien rakenteiden 




Oppiminen ja opettaminen ovat ymmärrettävissä tavoitteellisina tapahtumina, joita 
oppija itsenäisesti kontrolloi. Ihmisellä on kyky oppia toimintatapoja sosiaalisen 
ympäristön normien puitteissa, joten oppimisen voidaan katsoa olevan luonnollisinta 
ja tehokkainta tilanteiden ollessa oppilaiden arkielämään liittyviä ja heitä koskettavia. 
Merkityksien ja yhteyksien selvittäminen on lähtökohtana uuden tiedon 
konstruktioprosessissa, joten lähtökohtana on se, että uutta tietoa hankkiessaan 
oppilas konstruoi sen ainakin osittain uudestaan persoonallisella tavalla. 
Konstruktivismin yleispiirteenä voidaan todeta, että se kiistää selkeästi objektiivisen 
tiedon olemassaolon. On myös huomattava tiedon ja informaation ero. Ajo-ohjeet 
lentokentälle voidaan välittää suoraan ihmiseltä toiselle toisin kuin jokin käsitteellinen 
tieto jostakin ilmiöstä. (Haapasalo, 1997.) 
 
 




Matematiikan opetuksessa sanallisella tehtävällä tarkoitetaan erilaisia matemaattisia 
tehtäviä, joiden tehtävänanto on annettu sanallisessa muodossa, ei matemaattisin 
merkinnöin (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000). Sanallisen tehtävän ratkaisu on 
algebrallinen, looginen, joukko-opillinen tai ratkaisuun tarvitaan geometrista päättelyä. 
Sanallinen tehtävä ei kuitenkaan kerro mitä laskutoimitusta tulisi käyttää. (Kyyrä, 
2003.) Kuitenkin sanalliset tehtävät ovat kielellisesti hyvin pelkistettyjä ja yleensä 
yksikäsitteisiä. (Joutsenlahti & Rättyä, 2011.) Suomalaisissa matematiikan oppikirjoissa 
sanalliset tehtävät ovat yleensä suljettuja tehtäviä, jotka eivät sisällä ylimääräistä 
tietoa, joita oppilas voisi yrittää käyttää ratkaisussaan. Tehtävistä puuttuu myös syy- ja 
seuraussuhteet, jotka eivät vaikuta tehtävän ratkaisuun, mutta jotka voisivat auttaa 
oppilasta ymmärtämään tehtävän tilannetta paremmin. (Joutsenlahti & Vainionpää, 
2008.) 
 
Matematiikan sanallisia tehtäviä voidaan luokitella sen mukaan, mitä matemaattisen 
osaamisen taitoja ne edellyttävät. Helpot ja suoraviivaiset tehtävät painottavat 
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proseduraalista sujuvuutta eli taitoa käyttää menettelytapoja sujuvasti ja 
tarkoituksenmukaisesti, kun taas vaativat ja epäsuorat tehtävät vaativat erityisesti 
strategista kompetenssia eli kykyä muotoilla, esittää ja ratkaista matemaattisia 
ongelmia. Sanalliset tehtävät vaativat ongelman ratkaisun lisäksi tehtävän saamista 
ratkaistavaan muotoon. (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001.) 
 
Haapasalo (1994) jakaa matemaattiset ongelmat lähtö- ja lopputilojen ominaisuuksien 
perusteella kolmeen eri ryhmään: interpolaatio-, analyysi-synteesi- ja dialektisiin 
ongelmiin. Interpolaatio-ongelmissa tehtävän alku- ja lopputila ovat täysin määrättyjä. 
Ratkaisijan täytyy etsiä reitti alkutilanteesta lopputilanteeseen. Analyysi-synteesi-
ongelmissa alkutila on annettu, mutta lopputila on epämääräinen tai voi puuttua 
kokonaan. Myös päinvastainen tilanne on mahdollinen. Dialektisessa ongelmassa 
ratkaisija voi vaikuttaa ratkaisuun. Yleensä alkutilanne on annettu, mutta lopputilanne 
on avoin laajuudeltaan, sisällöltään ja muodoltaan. Matematiikan sanalliset tehtävät 
ovat tyypillisesti interpolaatio- ja analyysi-synteesi-ongelmia. Sen sijaan dialektinen 
ongelmatyyppi on sanallisille tehtäville harvinaisempi. (Haapasalo, 1994.) 
 
Koska sanalliset tehtävät sisältävät usein kertomuksia, niitä on nimitetty myös 
tarinatehtäviksi (Moyer, Moyer ym., 1984). Sanalliset tehtävät antavat ensimmäisiä 
viitteitä siitä, kuinka matematiikkaa voi hyödyntää arkielämässä. Ratkaistakseen 
sanallisia tehtäviä, oppilaan on ensin muutettava sanallinen tehtävä matemaattiseen 
muotoon. (Bogomolny, 2013.)  
 
Sanalliset tehtävät ovat vakiinnuttaneet asemansa matematiikan opetus-
suunnitelmassa. Tässä työssä keskitytään arkielämään liittyviin sanallisiin tehtäviin. 
Esimerkkinä arkielämään liittyvästä sanallisesta tehtävästä on seuraava: 
”Nicholas Masonilla (Manchester, Iso-Britannia) on maailman vahvimmat keuhkot. Hän 
puhalsi yhden kilogramman painoisen ilmapallon läpimitaksi 2,44 metriä 45 minuutissa 
2,5 sekunnissa v. 1994. Laske muodostuneen ilmapallon tilavuus. Oletetaan ilmapallo 




Matematiikan kannalta edellä mainitussa tehtävässä ilmapallon puhaltajan 
henkilöllisyydellä tai ilmapallon täyttöajalla ei ole merkitystä, mutta tehtävänannossa 
se voi kuitenkin lisätä kiinnostusta tehtävää kohtaan. Riisuttu versio edellisestä 
tehtävästä voisi kuulua esimerkiksi näin: 
”Pallon säde on 2,44 metriä. Laske pallon tilavuus.” 
 
Kuten edellinenkin tehtävä, useimmat sanalliset tehtävät ovat kolmiosaisia (Gerosky, 
1999): 
1. Perusta, jossa kerrotaan tilanteen hahmot ja paikka. Tällä 
komponentilla ei yleensä ole merkitystä ratkaisun kannalta. 
”Nicholas Masonilla (Manchester, Iso-Britannia) on maailman 
vahvimmat keuhkot.” 
2. Informaatio, joka antaa tarvittavat tiedot ongelman ratkaisemiseksi. 
Joskus informaatioon sisältyy ylimääräistä tietoa, jota ei tarvitakaan 
ratkaisun kannalta. 
”Hän puhalsi yhden kilogramman painoisen ilmapallon läpimitaksi 
2,44 metriä 45 minuutissa 2,5 sekunnissa v. 1994.” 
3. Kysymys. 
”Laske muodostuneen ilmapallon tilavuus. Oletetaan ilmapallo pallon 
muotoiseksi.” 
 
Ensimmäisessä osiossa luodaan siis tapahtumalle paikka, hahmot ja objektit. Tämä on 
oikeastaan ainut osio, jossa on tarinalle tyypillisiä elementtejä. Yleensä tällä osiolla ei 
ole tekemistä tehtävän aritmeettisen tai algebrallisen ratkaisemisen kanssa. 
Matemaattiset osiot ovat vuorostaan osiot 2 ja 3. Vaikka osiota 1 ei välttämättä 
tarvitsisi sanallisissa tehtävissä, eikä kaikkea tietoa voi hyödyntää arkielämässä, niin se 
luo perusmenetelmiä, jotka ovat uudelleen sovellettavissa muualle. (Gerosky, 1999.) 
Kuten äskeisestä esimerkkitehtävästä huomataan, osiot 1 ja 2 voivat olla sekoittuneet 
keskenään. Toisaalta kaikki osiot voidaan esittää esimerkiksi yhdessä virkkeessä. 
 
Otetaan kaksi esimerkkiä sanallisista tehtävistä: 
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1. Ajattelen numeroa. Jos tuplaan numeron ja lisään siihen 13, tulos on 77. Mikä on 
numero, jota ajattelen? 
2. Jos tuplaan kuinka vanha olen ja lisään 13, saan äitini iän. Äitini on 77 vuotta. Kuinka 
vanha olen? 
 
Edelliset esimerkit esittävät periaatteessa saman ongelman. Toisessa tehtävässä on 
yhteys arkielämään ja se antaa vinkkejä ratkaisuun. Ratkaisu ei voi olla negatiivinen, 
eikä lapsi voi olla vanhempi kuin äitinsä. Tämän tyyppiset tehtävät auttavat oppilaita 
tarkastelemaan tuloksen oikeellisuutta. (Albrecht & Moursund, 2013.) Toisaalta jotkut 
lapset voivat kyseenalaistaa tällaisen tehtävän teennäisenä: eikö oikeassa elämässä iän 
kysyminen riitä laskun sijaan? On siis valittava tarkkaan, millaisia sanallisia tehtäviä 
kehitetään, sillä sanallisten tehtävien tarkoituksena on opettaa jotain uutta, jota 
oppilas ei jo tiedä. Esimerkiksi, jos laskettaisiin viikkorahojen säästämistä vaatteisiin, 
yläkoulun oppilas yleensä jo tietää ennen tuntia, kuinka kyseinen tehtävä tulisi 
ratkaista, joten tehtävällä ei välttämättä olisi sisältöä oppilaalle. 
 
Sanallisessa tehtävässä kielellä on tärkeä osuus, kuten äsken huomattiin. 
Matemaattisen käsitteen kielentäminen on osa oppilaan käsitteen konstruointi-
prosessia (Joutsenlahti, 2003).  Joutsenlahti ja Kulju (2010) ovat huomanneet 
sanallisissa tehtävissä kolme eri kieltä: luonnollinen kieli, matematiikan kieli ja 
kuviokieli. Luonnollinen kieli tarkoittaa kirjoitettuja sanoja ja niistä koostuvia 
kokonaisuuksia. Matematiikan kieli tarkoittaa esimerkiksi matemaattisia symboleja, 
kuten numerot, yhteenlasku- ja kertomerkit. Kuviokieli tarkoittaa piirrettyjä muotoja, 





Kuvio 1. Sanallisten tehtävien esittäminen kolmella eri kielellä (Joutsenlahti ja Kulju 
2010). 
 
Kielet sisältävät mallissa yhteisiä ominaisuuksia, kuten on havaittavissa Kuviosta 1. Kun 
matematiikan kieltä ja luonnollista kieltä yhdistetään, syntyy matematiikan 
luonnollinen kieli (MLK). Tällä tarkoitetaan matematiikassa käytettäviä täsmällisen 
merkityksen omaavia sanoja, joita ovat esimerkiksi suunnikas, pii ja yhdensuuntaisuus. 
Matematiikan kieltä ja kuviokieltä yhdistämällä saadaan matematiikan kuviokieli 
(MKK). Tällä tarkoitetaan matematiikan kannalta merkityksellisiä kuvioita, kuten 
esimerkiksi neliö, ympyrä ja suora. Matematiikan kieltä, joka ei sisällä luonnollista 
kieltä eikä kuviokieltä, kutsutaan matematiikan symbolikieleksi (MSK). (Joutsenlahti & 
Kulju, 2010.) 
 
2.2.2 Sanallisten tehtävien alkulähteillä 
 
Systemaattisesti matematiikkaa alettiin käyttää symbolisesti Euroopassa 1500-luvulta 
eteenpäin. Sitä ennen kaikki matematiikan ongelmat ja ratkaisut kirjoitettiin 
sanallisesti. Mitä monimutkaisempi tehtävä oli kyseessä, sitä hankalampaa ja 
10 
 
monimutkaisempaa oli myös selittää se sanallisesti. (Melville, 1999.) Sanallisilla 
tehtävillä on erittäin pitkä historia, jopa yhtä pitkä kuin ihmisten kirjoituksella. Vanhoja 
sanallisia tehtäviä on löydetty jo melkein 4000 vuoden ajalta lähtien Babyloniasta 
(1800 eaa.), Egyptistä (1500 eaa.) ja myöhäisempiä Kiinasta (300 eaa.), keskiaikaisesta 
Intiasta, muslimimaista ja keskiajan Euroopasta. Sieltä sanallisten tehtävien suosio on 
jatkunut nykyisiin oppikirjoihin saakka. Mikä jännittävää, sanallisia tehtäviä on esitetty 
lähes samassa muodossa läpi sen pitkän historian. (Gerosky, 1999.) 
 
Ensimmäiset säilyneet sanalliset tehtävät ovat peräisin Babylonian ajan (2000-1600 
eaa.) savitauluista. Useimmat vanhan Babylonian ajan ongelmista käsittelivät 
jokapäiväisiä toimintoja ja tavaroita. Niissä laskettiin kivien painoa, katkenneen kaislan 
pituutta, alueen pinta-alaa, rakennettaessa tarvittavien tiilien lukumäärää jne. 
Vaikeutena on ollut tutkia Babylonian sanallisia tehtäviä, sillä babylonialaisia painon ja 
mittojen systeemejä ei täysin vieläkään tunneta. (Melville, 1999.)  
 
Joistakin tauluista on löydetty itse sanallinen tehtävä, johdanto sen ratkaisuun sekä 
ratkaisu tai kuva ratkaisusta. Niiden on uskottu toimineen kirjoina babylonialaisissa 
kouluissa, joissa opeteltiin lukemista, kirjanpitoa ja muita paikallisia työtehtäviä. On 
myös havaittu, että osa tehtävistä vaikuttaa runsaasti yksinkertaistetuilta ollakseen 
arkiseen työhön liittyviä. Näin ollen tehtävät eivät aina olleet arkielämän sovelluksia. 
(Gerosky, 1999.) Esimerkki Babylonialaisesta sanallisesta tehtävästä: 
Kun neliön sivun pituus kerrotaan seitsemällä ja siihen lisätään neliön ala yksitoista 
kertaa, saadaan 6;15 (nykyisin 6,25). Mikä on neliön sivun pituus? (Aaboe, 1964,3) 
 
Antiikin Egyptistä on myös säilynyt noin 3500 vuotta vanhoja sanallisia tehtäviä 
(Gerosky, 1999). Varsinkin rakennustaide osoittaa, että egyptiläiset omasivat 
huomattavia matemaattisia taitoja (Lehtinen, 2000). Esimerkiksi Rhindin 
matemaattinen papyrus sisältää seuraavan ongelman: 
On seitsemän taloa; jokaisessa talossa on seitsemän kissaa; jokainen kissa tappaa 
seitsemän hiirtä; jokainen hiiri syö seitsemän ohran jyvää, jokaisen jyvän tuottamiseen 
on käytetty seitsemän hekattia (vanha mittayksikkö, vastaa 4,8 litraa) lannoitetta. 




Pari sataa vuotta vanhemmassa Moskovan papyruksessa lasketaan erään katkaistun 
neliöpohjaisen pyramidin tilavuus käyttäen selvästi oikeaa laskukaavaa. (Lehtinen, 
2000.) Seuraavaksi esitetään lisää esimerkkejä vanhoista sanallisista tehtävistä. 
 
Kiinalainen sanallinen tehtävä kirjoituksista Suan shu shu noin vuodelta 200-180 eaa.: 
10 ch’ih pitkä bambun verso on katkennut läheltä kärkeä. Päävarsi ja taittunut varsi 
muodostavat maan kanssa kolmion. Kärjen ja varren väliin jää 3 ch’ih. Mikä on 
seisomaan jääneen bambun varren pituus? (Swetz & Kao, 1977.) 
 
Kreikkalainen sanallinen tehtävä antiikin ajalta: 
Diophantuksen elämästä 1/6 oli lapsuutta, 1/12 nuoruutta ja 1/7 poikamiesaikaa. Viisi 
vuotta naimisissa oltuaan syntyi hänelle poika, joka kuoli neljä vuotta ennen kuin 
Diophantus oli puolessa välin elämäänsä. Kuinka vanhana Diophantus kuoli? (Wilson, 
2013.) 
 
Intialaisesta sanallisesta tehtävästä on esimerkkinä seuraava: 
Nainen kuolee jättäen perinnön miehelleen, pojalleen ja kolmelle tyttärelleen. Hän 
jättää myös 1/8 + 1/7 perinnöstään muukalaiselle. Laske kuinka paljon perintöä jää 
kullekin perijälle. (Joseph, 1992.) 
 
Myös seuraava tehtävä on Intiasta, intialaisen matemaatikon Mahaviran käsialaa (n. 
850 jaa.): 
Käärme kaivaa kuoppaa 7,5 angulaa (1 angula = 1,9 cm) 5/14 päivässä. Käärme kasvaa 
11/4 angulaa ¼ päivässä. Käärme on täysikasvuisena 80 angulaa pitkä. Milloin käärme 
on päässyt kokonaan kuoppaan? (Wilson, 2013.) 
 
Keskiajalta on peräisin seuraava sanallinen tehtävä: 
Susi, vuohi ja kaali pitää viedä joen yli veneellä, johon mahtuu vain yksi lautturin lisäksi. 
Kuinka hänen tulisi siirtää susi, vuohi ja kaali joen yli, jotta vuohi ei syö kaalia eikä susi 




Renessanssin aikaan aritmetiikan kirjat olivat keskittyneet kaupankäynnin tehtäviin, ja 
ne olikin suunnattu kasvavalle kauppiasluokalle. He opiskelivat matematiikkaa 
pärjätäkseen töissään. Tuolloin sanallisissa tehtävissä oli selviä viitteitä Babylonian 
aikoihin. Tehtävät oli kirjoitettu samassa standardissa muodossa, ja yleensä vain aihe ja 
henkilöt olivat tehtävissä muuttuneet verrattuna aiempiin aikoihin. (Gerosky, 1999.) 
 
Modernina aikana johtuen sekavista sanallisista tehtävistä, ne joutuivat myös satiirin 
kohteeksi. Esimerkkinä Gustave Flaubert (1821-1880) laati seuraavan ongelman, jota 
kutsutaan nimellä Kapteenin ikä. Hän lähetti sen ensimmäisenä siskolleen Carolinelle 
vuonna 1841 ja se kuului näin: 
Koska olet nyt opiskelemassa geometriaa ja trigonometriaa, annan sinulle ongelman. 
Laiva seilasi merellä. Se lähti Bostonista lastinaan villaa. Laiva painoi noin 200 tonnia. 
Se rantautui Le Havreen. Päämasto oli rikki, hyttipoika oli kannella, laivalla oli 12 
matkustajaa mukanaan, tuuli koillisesta, kello osoitti varttia yli kolme iltapäivällä. Oli 
toukokuu. Kuinka vanha oli kapteeni? (Siler, 2013.) 
 
2.2.3 Sanallisen tehtävän ratkaisuvaiheet 
 
Yrjönsuuri (2007) on esittänyt mallin, joka kuvaa reaalimaailman sanallisen ongelman 
ratkaisun vaiheita viidessä eri vaiheessa: 
1. Matemaattisen tehtävän tavoitteen löytäminen 
2. Verbaalisesta kielestä symboliseen siirtyminen 
3. Matemaattisten käsitteiden, lauseiden ja operaattoreiden ominaisuuksien 
pohtiminen 
4. Matemaattisen operaattorin käyttäminen 
5. Ongelman rajojen arviointi ja ratkaisun esittäminen 
 
Vaihe yksi alkaa ongelman havaitsemisella ja hahmottamisella. Annettu ongelma 
voidaan esittää myös kuvan avulla hahmottamisen selkeyttämiseksi. Tarkoituksena on 
löytää matemaattisten rakenteiden tai menetelmien yhteys aiempiin tehtäviin. Jos 
ratkaisija paneutuu tehtävään vain pinnallisesti, voi hänellä olla vaikeuksia löytää itse 
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ongelmaa ja vihjettä tarvittavasta matemaattisesta rakenteesta. Jos rakenne löytyy, 
hän voi käyttää aiemmin opittuja matematiikan taitojaan. (Yrjönsuuri, 2001.) 
 
Vaiheessa kaksi reaalimaailman tapahtuma ja kieli muunnetaan matematiikan kielelle 
sopivaksi. Matematiikan kielellä tässä tarkoitetaan tilannetta, jossa tehtävän alku- ja 
lopputila tiivistetään lauseilla ja kaavoilla matemaattiseen muotoon. Pohdittavana ovat 
muuttujien valinnat. Tässä vaiheessa tarvitaan reflektoivaa ja yleistävää ajattelua sekä 
käsitteiden ja rakenteiden tuntemusta. (Yrjönsuuri, 2001.) 
 
Vaihe kolme antaa yhteydet alkutilan muuttamiseksi lopputilaksi. Tällöin muutetaan 
lauseita lähtötilasta lopputilaa kohti. Keskeistä on matemaattisten rakenteiden ja 
periaatteiden ymmärtäminen, siten että ne tukevat valittuja menetelmiä. (Yrjönsuuri, 
2007.) 
 
Vaihe neljä perustuu rutiinilaskuun. Tässä vaiheessa tarvitaan päässälaskua, laskinta tai 
muita apuvälineitä. Perinteisesti tässä vaiheessa lähdetään suoraan ratkaisemaan 
tehtävää tunnettujen menetelmien avulla. Tällöin esimerkiksi tunnettuun kaavaan 
sijoitetaan tarvittavat muuttujat. Peruskoulun matematiikka pohjautuu pitkälle tähän 
tietyn menetelmän harjoitteluun. (Yrjönsuuri, 2001.) 
 
Vaiheessa viisi verrataan saatuja rinnakkaistuloksia omaan lopputilaan, sekä 
tarvittaessa täsmennetään omia tuloksia. Tehtävän lopputulos olisi esitettävä 
reaalimaailman kielellä. Oppilaan on oltava tarkkana, että hän varmasti vastaa 
tehtävässä kysyttyyn ongelmaan. Jos oppilas käyttää tässä vaiheessa yksinkertaistettua 
ilmaisua, voi se kertoa siitä, että hän ei ollut motivoitunut tai tarkkaavainen tehtävää 





Sanalliset tehtävät ovat pitkään pysyneet koulumatematiikan sisältönä. Tällä on pitkä 
yhteys traditioihin, sanallisten tehtävien matemaattisen ajattelun kehittämiseen, 
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käytännöllisyyteen ja toisaalta tehtävätyyppien vähyyteen. Sanallisilla tehtävillä on 
muutamia tärkeitä ominaisuuksia matematiikan opetuksessa. Ne pyrkivät haastamaan 
oppilasta käyttämään matematiikkaa erilaisissa tilanteissa ja ovat yhteydessä 
arkielämään. Toisaalta sanalliset tehtävät saattavat olla sidottuja aikaan, joten niitä 
olisi kehitettävä aika ajoin. (Bates & Wiest, 2004.) 
 
Sanallisten tehtävien yhtenä tarkoituksena on herättää kiinnostusta matematiikkaan ja 
ymmärtää matematiikkaa paremmin yhdistämällä se reaalimaailman tilanteisiin, jolloin 
saadaan myös vaihtelua normaaliin mekaaniseen laskuharjoitteluun (Verschaffel, 
2000). Samalla opitaan kielen käyttöä matemaattisen esityksen apuna ja opitaan 
luomaan ja muokkaamaan ongelmia myös sanallisessa muodossa (Albrecht & 
Moursund, 2013). 
 
Toom (1999) kertoo omakohtaisen kokemuksen sanallisista tehtävistä. Hän oli 
ostoksilla ja tarjouksessa oli kahdeksan appelsiinia dollarilla, joten hän aikoi ostaa ne. 
Kassalla myyjä sanoi appelsiineja olevan vain seitsemän. Toom pyysi myyjää 
hinnoittelemaan seitsemän appelsiinia tarjouksen mukaan. Myyjä otti laskimen 
käteensä, mutta oli hämillään, mitä tulisi tehdä. Hän laski appelsiinit uudelleen, ja niitä 
olikin kahdeksan, joten uusilta laskutoimituksilta vältyttiin. Tässä tilanteessa koulussa 
opituista sanallisten tehtävien ratkaisutaidoista olisi ollut käyttöä arkisessa tilanteessa.  
 
Jos opettaja pystyy yhdistämään matemaattisen sanallisen tehtävän aiheeseen, joka 
koskettaa oppilaiden elämää, tehtävä saa täysin uuden tärkeyden oppilaille. 
Arkielämään liittyvät tehtävät helpottavat oppilaiden matematiikan käsitteiden 
ymmärtämistä. Niiden on todistettu parantavan oppilaiden oppimissuorituksia, jos 










Sanalliset tehtävät voivat tuottaa oppilaille ongelmia monellakin tavoin ja ne voivat 
siksi tuntua heistä vaikeilta. Ensin oppilaiden on ymmärrettävä se, mitä he ovat 
lukeneet. Sitten heidän on mallinnettava ongelma laskettavaan muotoon ja valittava 
oikea laskutekniikka. (Schwanebeck, 2008.) 
 
Ymmärtääkseen sanallisia tehtäviä oppilaan tulee omata aritmeettisen tietämyksen 
lisäksi käsitteellistä, kielellistä ja tilannesidonnaista tietämystä. Hyvin helposti 
tehtävänannon huono kielellinen ilmaisu voi saada oppilaan vaikeuksiin heti alkuunsa. 
On havaittu, että oppilaat, jotka ovat hyviä matematiikassa ja huonoja äidinkielessä 
sekä oppilaat, jotka ovat huonoja matematiikassa ja hyviä äidinkielessä, käyttävät 
samanlaisia strategioita matematiikan sanallisten tehtävien ratkaisemiseksi. Heikosti 
matematiikassa pärjääville oppilaille sanalliset tehtävät tuottavat myös yleensä 
ongelmia. (Schwanebeck, 2008.) 
 
Luetun ymmärtämisen ongelmat voivat siis olla suurena esteenä ongelmanratkaisulle. 
Oppilaalla voi olla vaikeuksia ymmärtää tehtävätekstin kieltä, esim. itselle 
tuntematonta ongelmatilannetta. Ongelmia voi olla myös toiminnan kontrolloinnissa, 
säätelyssä ja metakognitioissa. Tämä näkyy siinä, että ongelmanratkaisun suunnittelu 
on heikkoa, ratkaisuprosessia ei valvota ja vaihtoehtoisia ratkaisumalleja ei pohdita. 
Varsinkin tarkistukset ja tuloksen oikeellisuuden arvioinnit jäävät usein tekemättä. 
Itseluottamuksen puute ja kielteiset tulkinnat itsestään oppijana näkyvät myös 
vakavina vaikeuksina sanallisissa tehtävissä. Toisaalta sosiaaliset vaikeudet estävät 
osallistuminen opetuskeskusteluun opettajan tai toverien kanssa, jolloin opetuksesta 
hyötymisen mahdollisuus heikkenee. (Vauras, 2005.) 
 
Kuten edellä mainittiin, niin sanallisissa tehtävissä suuria vaikeuksia oppimiselle voivat 
aiheuttaa lukivaikeudet. Lukivaikeudella eli dysleksialla tarkoitetaan oppilaan 
vaikeuksia teknisessä lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lukivaikeuden yksi alakategoria 
on hyperleksia eli tekstinymmärtämisen vaikeus. Osa nuorista ja lapsista kyllä lukee 
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hyvin, mutta he eivät välttämättä ymmärrä lukemaansa. Oppimisen perusta onkin kyky 
ymmärtää lukemaansa. Jos oppilaalla on vaikeuksia ymmärtää lukemaansa tekstiä, 
oppiminen hankaloituu jokaisella osa-alueella. Heikosti tekstiä ymmärtävän oppilaan 
on vaikea poimia tekstistä oleelliset tiedot, varsinkin jos välissä on epäjohdonmukaista 







Terminä motivaatio on johdettu latinankielisestä sanasta movere, jolla tarkoitetaan 
liikkumista. Myöhemmin on tehty kuitenkin laajennuksia, jolloin termiin on lisätty 
tarkoitukset virittää ja ohjata tekijää. Sanan motivaatio perustana on selvästi sana 
motiivi. (Peltonen & Ruohotie, 1992.) Motiivi on tiedostettu tai tiedostamaton, 
ulkoinen tai sisäinen, biologinen tai sosiaalinen vaikutin.  Motiivina voi olla esim. tarve, 
sosiaalinen normi, ulkopuolelta tullut yllyke ja tavoite, palkkio tai tilannemuutos. 
(Peltonen & Ruohotie, 1987.) Motiivit virittävät ja ylläpitävät yksilön käyttäytymisen 
suuntaa ja päämääriä. Motiiveja voi olla tiedostettuja tai tiedostamattomia. Motiivit 
saavat aikaan tilan, motivaation. (Peltonen & Ruohotie, 1992.) Motivaatio on siis 
henkilön tarpeiden, kannusteiden ja näihin liittyvien havaintojen ja tulkintojen tulos 
(Yrjönsuuri, 1994). Toisin sanoen motivaatio on tiettyyn tilanteeseen liittyvä, yksilön 
muuttuva henkinen tila, joka ohjaa yksilön toiminnan suuntaa ja vireyttä (Peltonen & 
Ruohotie, 1987).  
 
Motivaatio voidaan määritellä kolmella ominaisuudella, jotka ovat vireys, suunta ja 
systeemiorientoituminen. Vireys viittaa yksilön energiaan, joka saa henkilön 
käyttäytymään tietyllä tavalla. Suunnalla tarkoitetaan henkilön toiminnan 
päämääräisyyttä eli toiminnat tehdään jotakin päämäärää kohti. Systeemi-
orientoitumisella tarkoitetaan henkilön ja hänen ympäristönsä voimia, jotka 
palautteen saatuaan joko vahvistavat henkilön intensiteettiä ja energiaa tai saavat 




Motivaatio voidaan jakaa tilannemotivaatioon ja yleismotivaatioon. Tilannemotivaatio 
esiintyy tilanteissa, joissa syntyy sisäisten tai ulkoisten ärsykkeiden johdosta motiiveja, 
jotka johtavat tiettyyn tavoitteeseen suuntautuvaan käyttäytymiseen. Tällöin 
motivaatio voi vaihdella suuresti tilanteesta toiseen. Yleismotivaatio vastaavasti 
korostaa vireyttä, suuntaa ja käyttäytymisen pysyvyyttä ja niiden keskimääräistä tasoa. 
Tilannemotivaatio on siis voimakkaasti riippuva yleismotivaatiosta. Esimerkiksi hyvän 
yleismotivaation työhönsä omaavan opettajan on helpompi löytää tilannemotivaatiota 
oppilaiden ongelmiin. (Peltonen & Ruohotie, 1992.) 
 
Asenne ja motivaatio ovat termeinä hyvin lähellä toisiaan, mutta ne voidaan kuitenkin 
erottaa toisistaan.  Asenne voidaan määritellä suhteellisen pysyväksi, sisäistyneeksi ja 
hitaasti muuttuvaksi reaktiovalmiudeksi suhtautua tiettyyn kohteeseen, kun taas 
motivaatio on melko lyhytaikainen ja yleensä tilannesidonnainen. (Peltonen & 
Ruohotie, 1987, 1992.) Asenteella vaikutetaan toiminnan laatuun, kun motivaatiolla 
vaikutetaan millä vireydellä toiminta suoritetaan. Motivaation muuttaminen ei yleensä 




Tarkastellaan seuraavaksi motivaatiota lähemmin opiskelun kannalta. Määritellään 
ensin käsitteet opiskelumotivaatio, suoritusmotivaatio ja saavutusmotivaatio. 
Opiskelumotivaatio esiintyy tilanteessa, jossa oppilas kohdistaa motivaationsa 
opiskeluun ja oppimiseen eli opiskelumotivaatio voidaan ymmärtää tehtävään 
sitoutumisena. Suoritusmotivaatiota omaava oppilas kohdistaa motivaationsa tietyn 
opittavan kokonaisuuden, esimerkiksi matematiikan kurssin, suorittamiseen. 
Saavutusmotivaatiota käytetään rinnakkain suoritusmotivaation kanssa lähitavoitteen 
saavuttamiseen johtavassa tilanteessa. (Yrjönsuuri, 2007.) 
 
Korkean opiskelumotivaation omaava oppilas ei lannistu epäonnistumisista yhtä 
helposti kuin alhaisen opiskelumotivaation omaava opiskelija. Ensin mainittu kokee 
epäonnistumisen yrittämisen puutteena, joten tulokseen on mahdollista päästä 
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tulevaisuudessa. Jälkimmäisenä mainittu kokee epäonnistumisen sen sijaan kyvyn 
puutteena, jota ei ole mahdollista korjata jatkossa. Korkealla saavutusmotivaatiolla 
oppilas on tehtävissään tehokas ja luottaa, että tulokseen pääsee tarpeeksi yrittämällä. 
Alhaisella saavutusmotivaatiolla oppilas ei sen sijaan ymmärrä yritysten määrän 
lisäämisen vaikutusta tuloksen saavuttamiseen. (Yrjönsuuri, 1994.) 
 
Opiskelumotivaatio voidaan vielä esittää tilannekohtaisena, välineellisenä ja 
sisällöllisenä. Näistä tilannekohtainen opiskelumotivaatio esiintyy tilanteissa, joissa 
ensisijaisesti ulkoisten tekijöiden vaikutus saa aikaan kiinnostuksen opittavaan asiaan. 
Opiskelumotivaatio on tällöin lyhytkestoinen ja altis häiriöille. Matematiikassa oppilas 
suuntaa motivaationsa opittavan asian viitekehykseen, eikä sisältöön tai suurempiin 
matemaattisiin rakenteisiin. (Yrjönsuuri, 1994.) Tällöin opiskelumotivaatioon vaikuttaa 
vahvasti oppimistehtävien vaikeustaso. Annettujen tehtävien vaikeustaso määrittää 
pitkälti miten turhauttavaa ja/tai ahdistavaa matematiikan opiskelu oppilaalle on. 
Riskiryhmään kuuluvat matemaattisilta kyvyiltään heikot ja eräissä tapauksissa etevät 
oppilaat. (Keranto, 1983.) 
 
Välineellinen opiskelumotivaation vallitessa opiskelu perustuu ulkoisten palkkioiden 
tavoitteluun tai epäonnistumisten ja rangaistusten välttelyyn. Oppilaalle on tällöin 
tärkeää suoriutua kokeista, usein jopa hyvin arvosanoin. Matematiikassa itsevarma 
henkilö, jonka mielenkiinto opittavaa asiaa kohtaan on vähäinen, pyrkii käyttämään 
tehokkaasti välineellisen arvon omaavia keinoja matematiikassa. (Yrjönsuuri, 1994.) 
Jotta välineellistä opiskelumotivaatiota saataisiin kehitettyä, oppilaan hyvästä 
yrityksestä tulisi seurata vähintään tehtävän ratkaisun löytämiseen liittyvä sisäinen 
palkkio. Oppilaan aiemmat kokemukset vaikuttavat siihen, kuinka mahdollinen 
onnistuminen tyydyttää oppilasta ja miten hän kykenee ennakoimaan tilannetta. 
Kokemukset antavat oppilaalle mielikuvan omista matematiikan menestys-
mahdollisuuksista. Oppilas siis oppii ennakoimaan milloin kannattaa yrittää tosissaan ja 





Sisällöllisen ja tietoisen opiskelumotivaation vallitessa oppilaan mielenkiinto opittavan 
asian sisältöön ja käyttömahdollisuuksiin on suuri. Opiskelulla on tällöin yhteys 
tietoiseen ja tavoitteelliseen matematiikan oppimiseen. Tämä johtaa usein 
mielekkääseen ja merkitykselliseen oppimiseen sekä myönteisiin oppimistuloksiin. 
(Yrjönsuuri, 1994.) 
 
Motivaatio on kaiken kaikkiaan hyvin monimutkainen ilmiö, johon vaikuttaa suuri 
joukko eri tekijöitä. Näitä tekijöitä ovat esimerkiksi tarpeet, harrastukset ja asenteet. 
Taulukossa 1 on esitetty Ruohotien (1981) näkemys motivaatioon liittyvistä tekijöistä. 
 
Taulukko 1. Motivaatioprosessiin vaikuttavia tekijöitä (Ruohotie, Kahelin & Kleemola, 
1981). 
I Persoonallisuus II Opiskelutehtävät III Ympäristö 
1. Mielenkiinto ja 
harrastukset 
2. Asenteet 
– työtä kohtaan 
– itseä kohtaan 
3. Tarpeet 
– liittymisen tarve 
– arvostuksen tarve 
– itsensä toteuttamisen tarve 
1. Opiskelun sisältö 
– opetussuunnitelma, 
opetussisällöt ja toiminnot 
– osallistuminen 
– vastuu, itsenäisyys 





1. Fyysinen ympäristö 
– koulurakennus 
– koulun koko ja sijainti 
– opetusvälineistö 
– työn järjestelyt 





– luokan ilmapiiri 
– koulun ilmapiiri 









Jos tarkastellaan opiskelumotivaatiota matematiikan kannalta, niin matematiikan 
opiskelutilanteessa oppilas tulkitsee havaintojensa perusteella suoritettavien tehtävien 
vaativuuden, tarpeen saavuttaa matemaattisten suoritusten avulla palkkioita ja 
tyydytystä ja miten tarpeet vastaavat opiskelijan sen hetkisiä ulkoisia kannusteita. 
Näitä odotuksiin liittyviä havaintoja ja tulkintoja säätelevät oppilaan skeemat 
matematiikan opiskelun ja oppimisen tyypillisistä ja tarpeellisista piirteistä. (Keranto, 
1983.) Skeemaa luonnehditaan yksilön kokemusten välityksellä rakentuneeksi 
sisäiseksi malliksi tietyn esine- tai tapahtumatyypin tyypillisistä tai olennaisista 
piirteistä (von Wright, 1980). Skeemat taas rakentuvat oppilaan kokemushistoriasta 
syntyvistä konstruktioista (Keranto, 1983). Havainnot saavat merkityksen, kun ne 
kytketään aiemmin opittuun eli tulkitaan aiempien kokemusten muodostaman 
viitekehyksen avulla. Tästä seuraa odotuksia ja suuret odotukset saavat aikaan 
tarpeiden ja kannusteiden voimakkuuden kasvua. Tästä on seurauksena, että oppilas 
motivoituu toimimaan, kun hän tulkitsee tarpeet ja kannusteet itselleen sopiviksi. 
(Ruohotie, Kahelin & Kleemola, 1981.) Opettajan tehtävänä on siis sopivien 
kannusteiden avulla suunnata oppilaan aktiivisuutta siten, että oppilas kokisi annetut 
tehtävät tarpeellisiksi, mielenkiintoisiksi ja mielekkäiksi (Keranto, 1983).  
 
Matematiikan opiskelumotivaatio ja motivaation luonne vaikuttavat oppilaan 
suoritukseen. Näin ajatellen opiskelumotivaatio voidaan jakaa ulkoiseen ja sisäiseen 
motivaatioon. Sisäisesti motivoitunut oppilas ottaa vastaan ja suorittaa tehtävät, koska 
hän pitää niistä. Ulkoisesti motivoitunutta oppilasta ohjaa taas pääasiassa aikomukset 
saavuttaa ulkoisia palkkioita. Sisäisesti motivoitunut oppilas suuntautuu lähinnä 
tehtävän ratkaisuun, kun taas ulkoisesti motivoituneen oppilaan tulkinta kohdistuu 
lähinnä tilannekohtaisiin tekijöihin. (Keranto, 1983.) Seuraavassa taulukossa 2 on 








Taulukko 2. Tutkijoiden käsityksiä sisäisistä ja ulkoisista palkkioista (Ruohotie, Kahelin 
& Kleemola, 1981). 
Tutkija Sisäiset palkkiot Ulkoiset palkkiot 
Saleh ja Grygier 
1969 
– liittyvät työn sisältöön 
(monipuolisuus, vaihtelevuus, 
haasteellisuus, mielekkyys, 
itsenäisyys, onnistumisen ja 
edistymisen kokemukset jne.) 
– ovat johdettavissa ympäristöstä 









– tyydyttävät ylimmän asteen 
tarpeita (esim. pätemisen, itsensä 
toteuttamisen ja kehittämisen 
tarve) 
– tyydyttävät alemman asteen 
tarpeita (esim. yhteenkuuluvuuden, 
turvallisuuden ja ravinnon tarve) 
Wernimont 
1972 
– ovat subjektiivisia; esiintyvät 
tunteiden muodossa (esim. 
tyytyväisyys, työn ilo) 
– ovat objektiivisia; esiintyvät 
esineiden tai tapahtumien muodossa 




Oppimistilanteessa erilaiset tehtävät asettavat oppilaille vaatimuksia, joihin olisi 
kyettävä vastaamaan. Oppilaiden arvio tilanteen vaatimuksista ja omista kyvyistään 
suoriutua tilanteesta luovat edellytyksen tilanteessa toimimiselle. Usko omiin kykyihin 
ja vaikutusmahdollisuuksiin on suorituksen lopputuloksen kannalta tärkeää. 
Olennainen merkitys on sillä, miten oppilas suuntautuu suoritustilanteisiin ja minkä 
seikkojen hän uskoo suorituksiin vaikuttavan. (Niemivirta, 2000.) 
 
Tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan sitä, millä tavoin oppilas yleisesti suuntautuu 
suoritus- tai oppimistilanteisiin. Yksi oppilas pyrkii oppimaan ja sisäistämään 
käsiteltäviä asioita, toista kiinnostaa hyvät arvosanat mahdollisimman pienellä vaivalla, 
kolmatta kiinnostaa vain menestyä paremmin kuin muut, neljäs pyrkii välttämään 
suoritustilanteita hinnalla millä hyvänsä. Tavoiteorientaatioilla viitataan oppilaan 
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suosimiin tavoitteisiin, tuloksiin ja niiden seurauksiin. Sillä ei tarkoiteta niinkään 
motivaation määrää, eli miten voimakkaasti tai innokkaasti päämäärää tavoittelee, 
vaan laatua, johon kuuluvat syyt ja pyrkimykset. (Niemivirta, 2000.) 
 
Kolme yleistä tavoiteorientaatiota ovat oppimisorientaatio, suoritusorientaatio ja 
välttämisorientaatio. Oppimisorientaatio viittaa pyrkimykseen hankkia tietoa ja oppia 
uusia asioita, suoritusorientaatiossa pyritään hyviin lopputuloksiin ja suhteelliseen 
menestykseen ja välttämisorientaatiossa pyritään suojelemaan itseään 
epäonnistumisilta välttäen nimensä mukaisesti suorituksia. Kahdella ensimmäisellä 
orientaatiolla on siis yhteistä aktiivinen tavoitteellisuus, halu saavuttaa tiettyjä 
päämääriä. Erona on päämäärien sisältö ja ne saattavat tällöin ohjata oppilaan 
toimintaa eri tavoin. (Niemivirta, 2000.) 
 
Välttämisorientaation oppilaat eivät kuitenkaan tavoittele saavutuksia ja suorituksia. 
Heille suoritus, jota arvostellaan tai jossa oppilaiden väliset erot korostuvat, voivat olla 
pahinta, mitä he tietävät. Välttämisorientaatioon kuuluvat myös oppilaat, joilla on 
kiinnostuksen puute opiskeluun ja suorittamineen, ja jotka eivät halua tehdä mitään 
ylimääräistä. Suoritustilanteita välttävä oppilas ei usko omiin taitoihinsa ja kykyihinsä 
omaksua uusia asioita ja pitää suoritustilanteita uhkana itselleen. Hän ajattelee 
epäonnistumisten viittaavan kykyjen puutteeseen ja pelkää joutuvansa 
naurunalaiseksi. (Niemivirta, 2000.) 
 
Korrelatiivisissa tutkimuksissa on havaittu, että tavoiteorientaatiot ovat yhteydessä 
erilaisiin oppimisessa vaikuttaviin tekijöihin. Oppimisorientaatio on yhteydessä 
myönteisiin käsityksiin omista kyvyistä, koulunkäynti on mielekästä ja oppilaat suosivat 
vaativia oppimisstrategioita. Suoritusorientaation on havaittu olevan yhteydessä 
suoritusahdistukseen ja pinnallisten oppimisstrategioiden suosimiseen. 
Välttämisorientaatio on taas linkitetty negatiivisiin itseä ja oppimista koskeviin 
käsityksiin ja välttämiskäyttäytymisen erilaisiin muotoihin. Jos tarkastellaan 
koulusaavutuksia ja oppimistuloksia, yhteydet tavoiteorientaatioihin menevät 
monimutkaisemmiksi. Yleensä oppimisorientaatio korreloi positiivisesti ja 
välttämisorientaatio negatiivisesti erilaisten suoritusten kanssa. Suoritusorientaatiossa  
23 
 
Taulukko 3. Tavoiteorientaatiot ja niiden ominaisuuksia (Niemivirta, 2000). 














































nämä tulokset vaihtelevat huomattavasti. Erot tuloksissa selittyvät joko erilaisilla 
suorituskriteereillä tai erilaisilla tavoilla käyttää suoritusorientaatiota. (Niemivirta, 




Sosiokognitiivista orientaatioteoriaa voidaan pitää yhtenä motivaatioteoriana. Siinä 
käsitellään elämän monimutkaisissa tilanteissa esiintyviä kognitiivisia ja motivaatioon 
liittyviä tulkintoja ja arvovalintoja. (Yrjönsuuri, 1994; Olkinuora, 1988; Yrjönsuuri, 
2001.) Sosiokognitiivinen orientaatioteoria esittelee neljä tilanneorientaatiota: 
tehtäväorientaation, riippuvuusorientaation, minäorientaation ja luopumis-
orientaation (Yrjönsuuri, 2001). Tilanneorientaatiot ratkaisevat, oppiiko oppilas 
koulutuksen kannalta myönteisiä vai kielteisiä asioita, vai vain selviytymään tehtävistä 




Tehtäväorientaatiolla tarkoitetaan oppilaan itsenäisiä pyrkimyksiä ratkaista tehtävä. 
Hän luottaa omaan toimintaansa ottaen vastuuta ja ohjaten itse toimintojaan. Hän 
osaa arvioida opiskeluaan ja sen merkitystä, jolloin hän kykenee soveltamaan 
oppimaansa laaja-alaisesti. Riippuvuusorientaatiolla tarkoitetaan oppilaan sosiaalisesta 
tilanteesta riippuvia epäitsenäisiä pyrkimyksiä ennakoidessa tehtävää. Oppilas 
noudattaa yhteisön arvoja ja ulkoisia ohjeita. Tämä johtaa pinnalliseen opiskeluun ja 
vastuun välttämiseen, jolloin oppiminen rajoittuu yksityiskohtiin ja osaaminen 
muuttuu suoritustavoitteiseksi. Minäorientaatiossa oppilas keskittää oppimisensa 
minän suojaamiseen ja puolustamiseen. Hän mielistelee yhteisöä ja välttää yrittämistä 
epäonnistumisen pelossa. Toimintaa vältetään ja syy pyritään siirtämään muiden 
niskoille. Oppimisen tulkitseminen ja yleistäminen ovat erityisen vaikeaa. 
Luopumisorientaatiossa oppilas pyrkii olemaan osallistumatta tehtävään, jota hän ei 
koe sisällöllisesti mielekkääksi tai merkitykselliseksi. Näin ollen hän voi pitää tehtävän 
opiskelua tarpeettomana. (Yrjönsuuri, 2001, 2007.) 
 
Matematiikan opiskelussa tehtäväorientaatiota vastaa ongelmanratkaisuun 
suuntautuva opiskeluorientaatio. Tällöin oppilaan toiminta suuntautuu ensisijaisesti 
matematiikan tehtävän ongelman ymmärtämiseen, matematiikan kieleen, käsitteiden 
muistamiseen, tehtävien rakenteisiin ja päättelyyn. Oppilas on suuntautunut kohti 
tulevaa ja luottaa omaan oppimiseensa. Häntä ohjaa motivaatio matemaattisen tiedon 
ymmärtämiseen ja kiinnostus oppia matematiikkaa. (Yrjönsuuri, 1994.) 
 
Riippuvuusorientaatiossa suoritus saa myönteisen merkityksen siitä, että prosessi on 
tärkeä oppilaan arvostamille henkilöille, jolloin oppimisprosessi jää usein pinnalliseksi. 
Kuitenkin sosiaalisen riippuvuuteen ja ongelmanratkaisuun suuntautuvien 
orientaatioiden käyttö yhdessä auttaa matematiikan opiskelussa erityisesti opittaessa 
merkintöjä ja uusia käsitteitä. Sosiaalinen riippuvuus on siis tiettyyn rajaan asti 
välttämätöntä oppimisen kannalta. (Yrjönsuuri, 1994.) 
 
Minäorientaation omaavan oppilaan tulkinta oppimistehtävästä on hävinnyt. Hän 
kokee matematiikan kielen vaikeaksi ja tehtävän asettaman ongelman ymmärtäminen 
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on vaikeaa. Epäonnistumisen pelko esiintyy erityisesti suorituksen ennakoinnissa. Hän 
pyrkii ennemminkin muistamaan matematiikasta yksityiskohtia kuin ymmärtämään 
suurempia kokonaisuuksia. (Yrjönsuuri, 1994.) 
 
Luopumisorientaatiota matematiikassa kuvaa oppilaan tarpeettomuus oppia 
matematiikkaa ja omistautumattomuus matematiikan oppimista kohtaan. Hän ei löydä 
merkitystä matematiikan oppimiselle. Muiden aineiden oppimisessa voi hänelle 
kuitenkin olla paljonkin merkitystä. Oppilas ei koe matematiikan opiskelussa 
onnistumisen toivoa tai epäonnistumisen pelkoa, motivaatiojännistystä ei siis ole. Kyse 
ei välttämättä ole välinpitämättömyydestä opiskella matematiikkaa, vaan oppilas ei ole 
saanut kysymyksiinsä haluamiaan vastauksia. Hän näkee matematiikan oppimisen 
olevan koulun suorittamisen kannalta pakollista, mutta vain tietyssä määrin. Hänellä ei 
ole välttämättä taitoa opiskella matematiikkaa, koska aiemmat matematiikan osa-
alueet ovat voineet jäädä oppimatta kurssin läpäisyn ollessa ainoana tavoitteena. 
Ongelmat ovat siis kasaantuneet. (Yrjönsuuri, 1994.) 
 
 
2.4 Matemaattiset oppimisvaikeudet 
 
Matemaattinen oppimisvaikeus tarkoittaa puutteita peruslaskutoimitusten 
oppimisessa. Oppimisvaikeuksia omaavilla oppilailla hankaluuksia tuottavat jo yksi-
numeroisten lukujen laskeminen (yhteen- ja kertolaskut). Laskuvaiheisiin, -tekniikoihin 
ja kymmenjärjestelmän vaikeudet liittyvät myös asiaan. Tarkempana diagnostiikkana 
käytetään termiä laskemiskyvyn häiriö. Vaikeuden pitää olla diagnostiikkaa varten 
merkittävä haitta opiskelussa, ammatin hankinnassa, työnteossa ja arkielämässä. 
Matemaattisia oppimisvaikeuksia esiintyy arviolta 3-7 prosentilla ikäluokasta. 
Lievempiä hankaluuksia perustaidoissa ja monimutkaisempien matemaattisten 
taitojen, esim. murto- ja desimaalikäsitteen, kanssa on arvioitu olevan 
moninkertaisesti. Lapsilla, joilla esiintyy matemaattisia oppimisvaikeuksia, on usein 
myös esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Tarkkaavaisuuden ja 
keskittymisen vaikeudet ovat myös mahdollisia. Vain pienellä osalla vaikeudet 
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matematiikassa ovat ainoa merkittävä oppimisen ongelma. (Niilo Mäki Instituutti, 
2013.) 
 
Matemaattisten oppimisvaikeuksien taustalla on samanlaisia riskitekijöitä kuin 
muissakin oppimisvaikeuksissa. Esimerkiksi perintötekijöillä on merkittävä rooli 
matemaattisiin oppimisvaikeuksiin. Peruslaskutaitojen oppimisen vaikeuksiin liittyy 
usein myös muita oppimisvaikeuksia, esimerkiksi ongelmat kielen oppimisessa, 
muistitoiminnoissa sekä avaruudellisessa hahmottamisessa. (Niilo Mäki Instituutti, 
2013.) Vaikka emotionaalisten tekijöiden ei ajatella aiheuttavat oppimis-vaikeuksia, ne 
ovat tärkeä tekijä siihen, kuinka vaikeudet näkyvät tietyssä oppiaineessa (Lukimat, 
2013).  
 
Oppimisvaikeuksia ja motivaatiota koskevissa tutkimuksissa on havaittu motivaatioon 
liittyvien tekijöiden korostuvan varsinkin, jos oppilaalla esiintyy matemaattisia 
oppimisvaikeuksia. Motivaatio erottaa jo ensimmäisellä luokalla lapset, joilla on 
matemaattisia oppimisvaikeuksia, lapsista, joilla oppimisvaikeuksia ei ole. Motivaation 
heikentyminen näkyy oppimisvaikeuksia omaavilla lapsilla suurempana. Toisaalta on 
todettu myös, että matemaattiset oppimisvaikeudet ovat yhteydessä minäkäsityksen 





Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2004) kertoo, että 
matematiikan opetuksen on edettävä systemaattisesti ja sen tulee luoda kestävä pohja 
käsitteiden ja rakenteiden omaksumiselle. Sanallisiin tehtäviin viitataan 
konkreettisuuden toimiessa tärkeänä apuvälineenä yhdistettäessä oppilaan 
kokemuksia ja ajattelua matematiikan abstraktiuteen. Oppilasta opetetaan ratkomaan 
arkipäivänä eteen tulevia ongelmia matemaattisen ajattelun ja toiminnan avulla, 
jolloin oppilas saa käsityksen, että matematiikkaa voi hyödyntää tehokkaasti myös 




Kun tutkitaan eri vuosiluokkien matematiikan oppimisen tavoitteita, niin jokaisesta 
löytyy viitteitä sanallisiin tehtäviin ja varsinkin oppilaan arkielämään liittyviin tehtäviin. 
Vuosiluokilla 1-2 yhtenä tavoitteena on harjaantua tekemään havaintoja eteen 
tulevista itsensä kannalta merkityksellisistä ja haasteellisista matemaattisista 
ongelmista. Ajattelun ja työskentelyn taidoilla oppilas pystyy tekemään perusteltuja 
päätelmiä ja osaa esittää ratkaisunsa konkreettisin mallein, välinein, kuvin, suullisesti ja 
kirjallisesti. (Opetushallitus, 2004.) 
 
Vuosiluokilla 3-5 yleiseksi tavoitteeksi mainitaan ilmiöistä yhtäläisyyksien, erojen, 
säännönmukaisuuksien ja syy-seuraussuhteiden löytäminen. Ajattelun ja työskentelyn 
taidoissa mainitaan, että oppilas osaa kuvata reaalimaailman tilanteita ja ilmiöitä 
matemaattisesti vertaillen, luokitellen, järjestäen, konstruoimalla ja mallintamalla. 
Lisäksi hän osaa muuntaa matemaattiset ongelmat muodosta toiseen, jolloin 
yksinkertainen teksti, kuva tai tapahtuma muuntuu tulkinnan avulla ongelmaksi ja sen 
ratkaisemiseksi. (Opetushallitus, 2004.) 
 
Vuosiluokilla 6-9 matematiikan opetuksessa pyritään syventämään jo opittuja 
käsitteitä ja luomaan niihin riittävät perusvalmiudet. Perusvalmiuksiin kuuluvat 
esimerkiksi arkipäivän matemaattisten ongelmien mallintaminen ja ratkaiseminen. 
Tavoitteena on ymmärtää matemaattisten käsitteiden ja sääntöjen merkityksiä ja 
nähdä matematiikan ja reaalimaailman välillä yhteyksiä ja säännönmukaisuuksia. 
Päättöarvosanaa annettaessa huomioidaan onnistuuko oppilas löytämään eri 
tapauksien välisiä yhtäläisyyksiä ja säännönmukaisuuksia. Hänen odotetaan osaavan 
lisäksi muuntaa tekstimuotoinen ongelma matemaattiseen esitysmuotoon, suunnitella 












Opetushallituksen arviointiraportti (Opetushallitus, 2000) käsittelee perusopetuksen 9-
luokkalaisten oppimaan oppimisen valmiuksia. Yhtenä osa-alueena se käsittelee 
motivaatiota ja koulumenestystä peruskoulun päättyessä. Tutkimuksen tarkoituksena 
on ollut esitellä oppilaiden oppimismotivaatioon vaikuttavia tekijöitä. Motivaation 
katsotaan tutkimuksessa liittyvän olennaisesti oppilaiden asenteisiin koulunkäyntiä 
kohtaan ja erityisesti suoritustilanteisiin. Seuraavaksi on esitetty tutkimuksen 
keskeisimmät tulokset. 
 
Tutkimuksen mukaan peruskoulun päättävien oppilaiden itsestään arvioima 
opiskelumotivaatio oli keskimäärin varsin myönteinen. 9-luokkalaiset arvioivat 
tavoittelevansa uuden oppimista ja tiedonhallintaa enemmän kuin hyviä tuloksia ja 
suhteellista menestystä. Vähiten he tavoittelivat helpolla pääsemistä. Yrittäminen 
koettiin tärkeäksi koulumenestyksen kannalta, kun taas sattumalla ja onnella oli vain 
pieni rooli oppimisessa. Oppilaat voitiin jakaa ryhmiin tavoiteorientaatioiden mukaan. 
Tavoiteorientaatioryhmät erosivat toisistaan muun muassa suorituksissa ja 
koulumenestyksessä. Oppimisorientaatiota korostaneet menestyivät paremmin kuin 
suoritus- tai välttämisorientaatiota korostaneet ryhmät. (Niemivirta, 2000.) 
 
Välttämisorientaatiota edusti jopa 25 % oppilaista. Vaikka he suoriutuivat erilaisissa 
oppimistehtävissä hyvinkin, olivat oppimisorientoituneiden suoritukset yleisesti 
vahvempia. Tämä kertoo siitä, että oppimisorientaatiolla on suoraa vaikutusta 
koulumenestykseen. Silti koulussa on varsin hyvin osaavia oppilaita, joiden 
oppimismotivaatio on varsin alhainen. (Niemivirta, 2000.) 
 
Poikien ja tyttöjen välillä oli eroja motivaatioissa. Pojat olivat tyttöjä 
suorituskeskeisempiä ja arvioivat omat kykynsä myönteisemmin, vaikka tyttöjen 
suoritustaso olikin merkittävästi parempi. Poikien tavoin myös suuri osa tytöistä arvioi 
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itsensä välttämisorientoituneiksi. Kuitenkin välttämisorientoituneet tytöt 
passiivisuudesta ja kielteisyydestä huolimatta menestyivät välttämisorientoituneita 
poikia paremmin ja olivat tunnollisempia. Oppimisorientoituneiden poikien ja tyttöjen 
välillä ei ollut merkittävää eroa testisuorituksissa eikä koulusaavutuksissa. (Niemivirta, 
2000.) 
 
Samassa arviointiraportissa käsitellään myös matemaattista osaamista oppimis-
valmiutena. Menestymisessä matematiikassa ei Suomessa ole suuria eroja koulujen ja 
läänien välillä. Sen sijaan menestyksestä löytyy eroja sukupuolten välillä, sillä tytöt 
menestyvät tehtävissä poikia paremmin. Kuitenkin poikien käsitys omasta 
matematiikan ja ajattelun osaamisestaan on myönteisempää kuin tytöillä. (Hautamäki 
& Scheinin, 2000.) 
 
PISA 2003 – tutkimuksessa arvioitiin 15-vuotiaiden nuorten affektiivista suhtautumista 
matematiikkaa kohtaan muun muassa matematiikan minäkäsityksen, matematiikan 
suoritusluottamuksen, matematiikka-ahdistuneisuuden sekä sisäisen ja ulkoisen 
motivaation avulla. Suomessa on havaittu asenne- ja motivaatiotekijöiden olevan 
erittäin vahvoja oppilaiden matematiikan menestyksen selittäjiä. Poikien ja tyttöjen 
väliset erot näissä tekijöissä ovat erittäin suuret poikien eduksi. (Kupari, 2007.) 
 
Tuloksista nähdään, että yhdeksäsluokkalaisten asenne ja motivaatio ovat vahvasti 
yhteydessä toisiinsa. Vahva matematiikan minäkäsitys on yhteydessä korkeaan 
sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon, vahvaan luottoon matematiikan suorituksiin ja 
vähäiseen matematiikka-ahdistukseen. Poikien matematiikan minäkäsitys ja luottamus 
omiin suorituksiin olivat tyttöjä paremmat. Pojat olivat myös keskimäärin 
motivoituneempia opiskeluun ja vähemmän ahdistuneita matematiikan opiskelusta. 
(Kupari, 2007.) 
 
Tutkimuksessa saatiin selville myös luonnehtivia tekijöitä oppilaille, jotka omaavat 
erityisen vahvaa luottoa matematiikan suoritukseen ja vastaavasti voimakasta 
ahdistusta matematiikkaa kohtaan. Vahvimmin omaan suoritukseen luottavista 70 % 
oli poikia. Tässä ryhmässä kodin sosioekonominen status ja oppilaiden kouluodotukset 
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olivat koko otoksen keskiarvoa ylempiä. Matematiikan kotitehtäviin tämä ryhmä käytti 
keskimäärin saman verran aikaa kuin koko ryhmäkin. Ulkoinen ja sisäinen motivaatio 
olivat huomattavasti keskitason yläpuolella. Sen sijaan eniten ahdistuneiden ryhmässä 
kaksi kolmasosaa oli tyttöjä. Tässä ryhmässä kodin sosioekonominen status, oppilaiden 
kouluodotukset ja kotitehtäviin käytetty aika olivat keskimääräistä tasoa. Ulkoinen ja 
sisäinen motivaatio olivat sen sijaan huomattavasti keskitasoa alemmat. (Kupari, 
2007.) 
 
PISA-tutkimuksesta voidaan yhteenvetona huomata, että asenne- ja motivaatiotekijät 
liittyvät toisiinsa. Myös sisäisellä ja ulkoisella motivaatiolla näyttää olevan yhteys 
toisiinsa. Tämän lisäksi matematiikan opiskeluun asennoituminen ja motivoituminen 
ovat vieläkin vahvasti liitoksissa sukupuoleen. (Kupari, 2007.) 
 
2.6.2 Asenteet matematiikkaa kohtaan 
 
Koponen (1994) on tutkinut yläkoulun oppilaiden asenteita matematiikkaa kohtaan. 
Tutkimuksessa selviää, että matematiikan oppikirja ei yläkoulussa ole yhtä 
mielenkiintoinen kuin alakoulussa. Vain harva kokee tutkimuksen mukaan 
matematiikan ajan tuhlaukseksi. Vastaajista 39 % piti matematiikkaa hauskana, 15 % 
välttää matematiikkaa silloin kun se on mahdollista ja 13 % pitää matematiikkaa liian 
vaikeana. Suurin osa oppilaista (85 %) näkee matematiikan välttämättömänä taitona 
koulun ulkopuolella ja heidän mielestään matematiikka ei ole vain joukko sääntöjä. 44 
% vastaajista pitää vaikeista ja haastavista matematiikan tehtävistä, 34 % taas ei niistä 
pidä. Tehtävien tekeminen on 45 %:n mukaan hauskaa ja 5 %:n mukaan ajantuhlausta, 
mutta 88 % oppilaista kokee mielihyvää ratkaistuaan matematiikan tehtävän. 
Matematiikan opiskelua pelkää 6 % oppilaista. (Koponen, 1994.) 
 
De Corte, Verschaffel ja Greer (2000) ovat tutkineet oppilaiden asenteita sanallisia 
tehtäviä kohtaan. Oppilailla on tapana erottaa matemaattinen ongelma oikeasta 
maailmasta. Vaikka oppilaat käyttävät perusjärkeään sanallisten tehtävien 
ratkaisemiseen, he helposti pitävät sanallisia tehtäviä erillisenä reaalimaailmasta. He 
tutkivat tehtävissä vain annettuja numeroita ja unohtavat reaalimaailman tietonsa ja 
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taitonsa, vaikka saisivat tehtävästä epärealistisen vastauksen. Tutkijat syyttävät 
nykyisten matematiikan oppikirjojen ja opetusmenetelmien katkaisseen yhteyden 
reaalimaailmaan. Jo pienillä eroilla tehtävistä saataisiin mielenkiintoisempia. Tästä on 
esimerkkinä kaksi tehtävää, joista jälkimmäistä oppilaat pitivät huomattavasti 
mielenkiintoisempana ja vähemmän teennäisenä reaalimaailmaan liittyvänä 
tehtävänä: 
 
”Chris tekee kävelylenkin. Aamulla hän kävelee 8 kilometriä ja iltapäivällä 15 
kilometriä. Kuinka monta kilometriä hän käveli yhteensä?” 
 
”Bruce ja Alice käyvät samaa koulua. Bruce asuu 17 kilometrin päässä koulusta ja Alice 
8 kilometrin. Kuinka kaukana Bruce ja Alice asuvat toisistaan?” (De Corte, Verschaffek 
& Greer, 2000.) 
 
Opetushallituksen tutkimuksen Hyödyllinen pakkolasku tulokset viittaavat siihen, että 
matematiikka ei ole yleisesti pidetty oppiaine varsinkaan tyttöjen keskuudessa, vaikka 
viime vuosina on menty myönteisempään suuntaan. Vertailututkimukset ovat 
osoittaneet, että oppilaiden asenteet ja arvostus matematiikkaa kohtaan ovat 
kansainvälisesti heikkoja. Oppilaat kuitenkin pitävät matematiikkaa hyödyllisenä, 
etenkin tytöt poikia enemmän. Oma osaaminen koetaan lievästi positiivisena, mutta 
tätä selittää poikien myönteiset käsitykset omasta matematiikan osaamisestaan. 
Tyttöjen itselleen asettamat tavoitteet näkyvät muun muassa vähäisenä uskona omaan 
osaamiseen. Lukioon aikovilla matematiikkaan kohdistuvat asenteet ovat keskimäärin 




Luku 3 Tutkimusmenetelmät 
 
 
Tutkimus päätettiin toteuttaa kvantitatiivisena tutkimuksena, joka pohjautuisi 
peruskoulun 8. vuosikurssin oppilaille laadittuun kyselylomakkeeseen. Kyselyn 
perusteella tulokset analysoidaan tutkimuskysymyksien pohjalta. Tässä luvussa 
esitellään myös mistä aineisto koostuu ja kuinka analyysi etenee kyselylomakkeesta 




3.1 Kvantitatiivinen tutkimus 
 
Kvantitatiivinen tutkimus perustuu mitattavien asioiden saattamiseen mitattavaan 
muotoon, mikä joissakin tapauksissa asettaa haasteita. Ei ole itsestään selvää kuinka 
haluttua ominaisuutta saadaan uskottavasti mitattua. Tutkimus toteutetaan 
kantaaottavan asteikon avulla, missä asteikkona toimii yleensä portaittain määritelty 
erimielisyydestä samanmielisyyteen kulkeva linja. (Kansanen & Uusikylä, 2000.) Mittari 
ja mittayksiköt vaihtelevat luonnollisesti tutkimuksittain. Yksiköt eroavat luonnon-
tieteellisistä yksiköistä, joten mittayksikön valinta vaatii oman suunnittelunsa. 
(Erätuuli, Leino & Yli-Luoma, 1994.) 
 
Peruslähtökohta kvantitatiiviselle tutkimukselle on mitattavan kohteen numeerinen 
käsittely. Näin kysymykset on mahdollista laatia tietylle asteikolle, mutta numeroiden 
antaminen kohteelle ei suoranaisesti tee prosessista kvantitatiivista. Esimerkiksi 
kilpahiihtäjille annetaan kilpailunumerot, mutta niillä ei ole merkitystä lopputulokseen. 
Kuitenkin kilpanumerot voidaan asettaa tietyn säännön mukaisesti järjestykseen, 
esimerkiksi edellisen lähdön tulosten perusteella, jolloin niiden määräytymisellä on jo 
merkitys. Ihmistieteissä mittaaminen on usein epäsuoraa, jolloin tutkittava käsite ei 
sellaisenaan ole mitattavissa vaan se tulkitaan muiden mitattavien ominaisuuksien 
perusteella. Tästä on esimerkkinä ihmisen älykkyyden mittaaminen, jolle ei ole 
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suoranaista asteikkoa. Älykkyysosamäärä voidaan tutkijan toimesta päätellä tietyistä 
käyttäytymiseen liittyvistä havainnoista. (Erätuuli, Leino & Yli-Luoma, 1994.) 
 
 
3.2 Kohdejoukko ja aineistonhankinta 
 
Tässä tutkimuksessa haluttiin löytää vastauksia, kuinka yläkoulun oppilaat kokevat 
matematiikan sanalliset tehtävät. Kohdejoukoksi valittiin 8.- ja 9.-luokkalaiset, sillä 
heidän voidaan ajatella kuvaavan parhaiten yläkoululaisten ajattelua. 7.-luokkalaisten 
vastauksissa voisi olla vaikutteita vielä alakoulun puolelta. Ensin laadittiin kysely, jolla 
saataisiin mitattua tutkimuskysymyksissä kuvattuja seikkoja. Tutkimuksessa päädyttiin 
käyttämään kvantitatiivista lähestymistapaa, sillä tutkimuskohteena oli suuri joukko 
oppilaita. Mittarin ja kysymykset kyselylomakkeeseen laadittiin itse. Kyselyyn tuli 
lopulta yhteensä 42 kysymystä, joista 29 tehtävää on neliportaisella vastaus-
järjestelmällä (1=täysin eri mieltä, 2=osittain eri mieltä, 3=osittain samaa mieltä, 
4=täysin samaa mieltä), 7 on vaihtoehtokysymyksiä (a, b, c, d, jne.) ja 6 on avoimia 
kysymyksiä. Avoimilla kysymyksillä pyrittiin mittaamaan niitä asioita, joita suljetuilla 
vaihtoehtokysymyksillä ei olisi mahdollista mitata. Kysymykset 1-7 mittaavat yleisesti 
matematiikkaa oppiaineena ja kysymykset 8-42 erityisesti sanallisia tehtäviä. 
Kyselylomake on esitetty kokonaisuudessaan liitteessä 1. 
Ensimmäinen kysely suoritettiin testimielessä Joensuun normaalikoululla. Tähän 
kyselyyn osallistui 17 oppilasta. Kun vastauksia oli tulkittu, todettiin, että kyselyn voi 
toteuttaa myös muille ryhmille pienin kosmeettisin muutoksin. Seuraavaksi kysely 
toteutettiin Joensuun Pataluodon koululle 91 oppilaalle. Tästä ja Normaalikoulun 
vastauksista syntyi tutkimuksen otos. Yhteensä otokseksi muodostui siis 108 oppilaan 








3.3 Aineiston tarkastelun toteuttaminen 
 
Kun aineistot oli saatu kouluilta, oli aika siirtyä analysointivaiheeseen. Saadut tiedot 
syötettiin SPSS-ohjelmaan siten, että jokainen kyselylomake sai oman tunnistus-
koodinsa. Oppilaista kerättiin myös tietoina sukupuoli, luokka, viimeisin matematiikan 
numero todistuksessa, suuntautuminen yläkoulun jälkeen ja oppimisvaikeudet. Kun 
kaikkien vastauslomakkeiden vastaukset 42 tehtävään oli syötetty ohjelmaan, alkoi 
summamuuttujien kokoaminen. Summamuuttujalla tarkoitetaan uutta muuttujaa, joka 
muodostuu laskemalla yhteen useita erillisiä, mutta samaa ilmiötä mittaavia muuttujia 
(KvantiMOTV, 2013c). Tehtävät lajiteltiin kolmeksi sanallisia tehtäviä koskevaksi 
summamuuttujaksi: motivaatio (motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan), vaikeus 
(sanallisten tehtävien kokeminen vaikeiksi) ja tärkeys (sanallisten tehtävien kokeminen 
tärkeiksi). Motivaatio-summamuuttujaan kuuluvia tehtäviä olivat 7, 8, 9, 10, 20, 24, 25, 
26, 29, 30, 31, 32, 33, 35, 36, 37 ja 38. Vaikeus-summamuuttujaan kuuluivat tehtävät 9, 
10, 11, 13, 16, 17, 18, 21 ja 34. Vastaavasti tärkeys-summamuuttujaan kuuluivat 
tehtävät 12, 19, 22, 27, 28, 29, 30 ja 31. Muut-kategoriaan kuuluivat tehtävät, jotka 
eivät kuuluneet edellä mainittuihin summamuuttujiin. 
 
Avointen kysymysten vastaukset luokiteltiin siten, että samankaltaiset vastaukset 
pääsivät samaan luokkaan. Esimerkiksi vastausluokat tehtävään 14 (Mikä herättää 
kiinnostuksesi sanallisiin tehtäviin?) olivat: haastavat tehtävät, helpot tehtävät, 
ymmärrettävät tehtävät, mielenkiintoiset tehtävät, kuvat, muut, ei mikään, en osaa 
sanoa. Näin avointen kysymysten vastauksista saatiin selkeät vastausluokat, joten 
niiden tilastollinen analysointi olisi helpompaa. Tämän jälkeen tehtävänä oli pisteyttää 
tehtävät. Tehtävien yhteenlasketuista pisteistä muodostuisi summamuuttujien arvot.  
 
Päätin muuttaa asteikon 1-4 (täysin eri mieltä, osittain eri mieltä, osittain samaa 
mieltä, täysin samaa mieltä) tehtävät pisteiksi siten, että vastaus 1 vastaa -1,5 pistettä, 
2 vastaa -0,5 pistettä, 3 vastaa 0,5 pistettä ja 4 vastaa 1,5 pistettä. Tämä asteikko 
valittiin, jotta vastausten saamien pisteiden välimatkat pysyisivät alkuperäisiä 
vastaavina. Tässä tilanteessa negatiiviset arvot vastaavat negatiivista suhtautumista ja 
positiiviset arvot positiivista suhtautumista kysyttyyn tehtävään. Näin pystyttiin myös 
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pisteyttämään muut tehtävät jakaen niille joko positiivisia pisteitä tai negatiivisia 
pisteitä. Monivalintatehtävissä yhden positiivisen tai negatiivisen pisteen sai jokaisesta 
valinnasta. Avoimista tehtävistä sai pisteitä -2, -1, 0, +1 tai +2 riippuen vastauksesta ja 
perusteluista. Näin summamuuttujien arvoiksi tuli positiivisia ja negatiivisia arvoja.  
 
Koska eri summamuuttujiin sisältyi eri määrä kysymyksiä, myös summamuuttujien 
maksimi- ja minimiarvot vaihtelivat huomattavasti. Tämän vuoksi jatkotarkastelun 
helpottamiseksi, kaikkien summamuuttujien maksimit skaalattiin vastaamaan toisiaan. 
Summamuuttujien absoluuttiset vaihteluvälit olivat nyt: motivaatio -4,1 - +5,0; vaikeus 
-4,0 - +5,0; tärkeys -5,0 - +5,0. Tällöin kriittinen piste kuitenkin on nollassa, vaikka 
maksimin ja minimin itseisarvo eivät olekaan jokaisessa tapauksessa samat. Tämä 
johtui suuremmasta määrästä positiivisia vastausvaihtoehtoja. Sanallisten tehtävien 
summamuuttujat noudattavat välimatka-asteikkoa. 
 
Sanallisten tehtävien summamuuttujien mittaamisen tasoa kuvataan tässä työssä 
välimatka-asteikolla. Välimatka-asteikolla etäisyys arvosta seuraavaan on yhtä suuri 
asteikon joka kohdassa. Näin asteikolla voidaan mitata yksittäisten havaintoarvojen 
eroja. Esimerkkinä toimii lämpötila-asteikko. Tässä asteikossa havaintoarvoilla on 
mielekästä suorittaa laskutoimituksia. Toinen tässä tutkimuksessa käytetty asteikko on 
järjestysasteikko, joka luokittelee tilastoyksiköt ennalta määrättyihin luokkiin. 
Esimerkkinä järjestysasteikosta ovat sosiaaliryhmät, kauneuskilpailujen tulokset ja 
monet mielipidemittaukset. Kaiken kaikkiaan mittaamisen tasoa kuvaavia mitta-
asteikoita ovat luokitteluasteikko, järjestysasteikko, välimatka-asteikko ja suhde-
asteikko. (Holopainen & Pulkkinen, 2008.) 
 
Edellisten matematiikan sanallisia tehtäviä koskevien summamuuttujien lisäksi 
muodostettiin kolme muuta summamuuttujaa. Näitä olivat oppilaiden motivaatio 
matematiikkaa kohtaan, kokevatko oppilaat matematiikan oppiaineena vaikeaksi ja 
kokevatko oppilaat matematiikan oppiaineena tärkeäksi. Näistä ensimmäiseen liittyivät 
kyselyn tehtävät 1 ja 4, toiseen tehtävä 2 ja kolmanteen tehtävät 3, 5 ja 6. Pisteytys 
tapahtui samalla tavoin kuin sanallisten tehtävien summamuuttujien tapauksessa. 
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Korrelaatiolla tarkoitetaan tilastollista ominaisuutta, joka kuvaa, onko kahdella 
muuttujalla tilastollista riippuvuutta toisistaan. Ensimmäisenä voidaan kuvan avulla 
tarkistaa, löytyykö kahden muuttujan välille silmämääräisesti riippuvuutta toisistaan. 
Tarkempi tarkastelu tehdään korrelaatiokertoimen avulla. Korrelaatiokerroin on 
tilastollinen tunnusluku, jota käytetään muiden tunnuslukujen tavoin tilastollisessa 
analyysissä. Kaksi yleisintä korrelaatiokerrointa ovat Pearsonin korrelaatiokerroin ja 
Spearmanin järjestyskorrelaatiokerroin. Yleisimmin käytetty korrelaatiokerroin on 
näistä kahdesta Pearsonin korrelaatiokerroin. Sen käytön rajoitteena on, että 
molemmat muuttujat on mitattava välimatka- tai suhteasteikolla. Jotta Spearmanin 
järjestyskorrelaatiokerrointa voitaisiin käyttää, on muuttujien oltava mitattu vähintään 
järjestysasteikolla. (Holopainen & Pulkkinen, 2008.) 
 
Korrelaatiokertoimella on tiettyjä ominaisuuksia. Pearsonin korrelaatiokertoimella r 
voidaan mitata vain lineaarista yhteyttä. Korrelaatiokerroin voi saada reaalilukuarvoja 
väliltä -1 ja 1. Korrelaatiokertoimen ominaisuuksia on esitetty kuviossa 2. 
Korrelaatiokertoimen arvo +1 saavutetaan silloin, kun hajontakuviossa kaikki pisteet 
sijaitsevat samalla nousevalla suoralla. Vastaavasti arvo -1 saadaan, kun kaikki pisteet 
sijaitsevat samalla laskevalla suoralla. Korrelaatiokertoimen arvo ei kerro tietoa suoran 
kulmakertoimesta, ainoastaan havaintopisteiden sijoittumisesta toisiinsa nähden. Mitä 
lähempänä korrelaatiokertoimen itseisarvo on lukua 1, sitä suurempi lineaarinen 
yhteys on muuttujien välillä. Jos muuttujat ovat riippumattomat, niin 
korrelaatiokerroin on nolla. Korrelaatiokerroin 0 kertoo vain, että muuttujat eivät ole 
lineaarisesti riippuvia, mutta ne voivat olla kuitenkin muilla tavoin riippuvaisia 





Kuvio 2. Korrelaatiokertoimen ominaisuuksia (Holopainen & Pulkkinen, 2008). 
 
Korrelaatiokerroin r tulkitaan siten, että korrelaatio on voimakas, jos |r|≥0,8; 
korrelaatio on huomattava, jos 0,6≤|r|<0,8; korrelaatio on kohtalainen, jos 
0,3≤|r|<0,6; korrelaatio on merkityksetön, jos |r|<0,3 (Internetix, 2013b). 
Korrelaatiokertoimen tulkinnan rajat voivat vaihdella hieman riippuen korrelaatio-
kertoimen määrittävän tilastollisen testin tuloksesta. Korrelaatiokertoimeen ei liity 
mittayksiköitä, joten sen arvo on riippumaton mittayksiköistä. Korrelaatiokerroin pysyy 
vakiona vaikka kahden muuttujan arvot vaihtaisivat paikkaa tai ne kerrottaisiin 
mielivaltaisella positiivisella vakiolla. Varsinkin pienissä aineistoissa korrelaatiokerroin 
on herkkä selvästi poikkeaville arvoille, jotka voivat suuresti vaikuttaa korrelaatio-
kertoimen arvoon. (Holopainen & Pulkkinen, 2008.) 
 
Jos muuttujien mitta-asteikko ei ole vähintään välimatka-asteikko, tällöin Pearsonin 
korrelaatiokerrointa ei voida käyttää. Tällöin apu on Spearmanin järjestyskorrelaatio-
kerroin, jolla on monia samoja piirteitä Pearsonin korrelaatiokertoimen kanssa. 
Oletuksena Spearmanille on, että muuttujat on mitattu vähintään järjestysasteikolla. 
Samoin kuin Pearsonin korrelaatiokertoimella, Spearmanin järjestyskorrelaatio-
kertoimeen ei liity mitään mittayksikköä ja myös sen arvo on aina välillä [-1,1]. 
(Holopainen & Pulkkinen, 2008.) 
 
Tässä tutkimuksessa korrelaatiokertoimelle käytetään merkitsevyystasoa 0,01 (1 %). 
Merkitsevyystaso 0,01 tarkoittaa sitä, että tulos on tutkimuksen perusjoukossa 99 %:n 
todennäköisyydellä pätevä. Virheen todennäköisyydeksi jää siis 1 %. Tilastollinen testi 
korrelaatiokertoimille kertoo myös kuinka tilastollisesti merkittävä tulos on. 
Taulukoissa on tapana ilmoittaa merkitsevyys tähdillä: melkein merkitsevä (*), 






Useille tilastollisille testeille edellytyksenä on, että arvot noudattavat 
normaalijakaumaa. X on satunnaismuuttuja, joka voi saada kaikki reaaliarvot väliltä      
(-∞,∞). Oletetaan X:n odotusarvoksi µ ja keskihajonnaksi σ. Jos satunnaismuuttujan X 
tiheysfunktio on muotoa 
  
 
     









niin satunnaismuuttuja X noudattaa normaalijakaumaa parametrein µ ja σ. 
(Holopainen & Pulkkinen, 2008.) Esimerkki normaalijakauman tiheysfunktiosta on 
esitetty kuviossa 3. 
 
Kuvio 3. Esimerkki normaalijakauman tiheysfunktiosta (Internetix, 2013a). 
 
Se, että noudattaako jakauma normaalijakaumaa, voidaan testata esimerkiksi 
Kolmogorov-Smirnov – testillä. Testi vertaa jakauman summafrekvenssejä normaali-
jakauman kertymäfunktion vastaaviin arvoihin. Sen nollahypoteesina (  ) on, että 
jakauma ei eroa normaalijakaumasta. Jos tämä ei pidä paikkaansa, niin 
vastahypoteesina (  ) on, että jakauma eroaa normaalijakaumasta. Testi voidaan 





3.3.3 Tilastolliset testit 
 
Tilastollisia testejä on runsaasti. Testeille on kuitenkin olemassa tiettyjä ehtoja. 
Testeinä ovat joko parametriset tai jakaumasta riippumattomat testit. Tässä työssä 
käytettäviin parametrisiin testeihin liittyy oletuksia perusjoukon tunnusluvuista ja 
jakaumasta. Tarkasteltavan muuttujan jakauma perusjoukossa on tunnettava 
vähintään likimain ja testattavan muuttujan mitta-asteikon on oltava välimatka- tai 
suhdeasteikko (Holopainen & Pulkkinen, 2008).  
 
T-testillä tarkoitetaan yleisesti käytettyä tilastollista testiä, jolla testataan normaali-
jakautuneiden tilastollisten muuttujien keskiarvoja. T-testiä voidaan soveltaa vain 
perusjoukoille, jotka noudattavat normaalijakaumaa. Tämä tulisi testata ennen testin 
suorittamista. T-testiä käytetään tässä työssä kahden riippumattoman otoksen 
keskiarvojen yhtä suuruuden testaamiseen. Testissä tehdään nollahypoteesi (  ), joka 
väittää että tarkasteltavien otoksien keskiarvoissa ei ole tilastollisesti merkitsevää 
eroa. Jos tämä nollahypoteesi ei toteudu, niin vastahypoteesina (  ) on tällöin, että 
otosten keskiarvot ovat tilastollisesti erisuuret. (KvantiMOTV, 2013b.) 
 
Tilastollisen testin tuloksena saadaan ns. p-arvo, joka kuvaa virheellisen päätelmän 
todennäköisyyttä. Jos p-arvo on 0,05 tai suurempi, niin tulos ei ole tilastollisesti 
merkitsevä. Jos p-arvo on alle 0,05, tulos on tilastollisesti ”melkein merkitsevä”, jos alle 
0,01, tulos on tilastollisesti ”merkitsevä”, jos alle 0,001, tulos on tilastollisesti ”erittäin 





Luku 4 Tulokset 
 
 
Tässä luvussa esitetään tutkimuksen tärkeimmät tulokset. Lisäksi tutkitaan asetettujen 
sanallisten tehtävien summamuuttujien korrelaatiota keskenään, vertaillaan vastauksia 
eri ryhmille ja tutkitaan tarkemmin joitakin toteutetun kyselyn tehtävien vastauksia. 





Sanallisten tehtävien summamuuttujien motivaatio, vaikeus ja tärkeys keskeisimmät 
tilastolliset arvot löytyvät taulukosta 4. Taulukosta nähdään, että tilastollinen minimi ja 
maksimi eivät ole yhtä kaukana nollasta, johtuen siitä, että positiivisia vastaus-
vaihtoehtoja oli kyselyssä enemmän. Summamuuttujien nolla kuitenkin on 
käännekohta, vaikka tilastollinen maksimi ja minimi eivät olekaan itseisarvoltaan yhtä 
suuria. Näin ollen positiiviset tulokset kuvaavat positiivista suhtautumista ja 
vastaavasti negatiiviset tulokset negatiivista. Tuloksista nähdään, että keskiarvot ovat 
kaikille summamuuttujille positiiviset, tosin lähellä nollaa motivaation ja tärkeyden 
tilanteessa. Siis oppilaiden motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan ja sanallisten 
tehtävien kokeminen tärkeiksi ovat neutraalia tasoa. Oppilaat näyttävät kuitenkin 
kokevan sanalliset tehtävät vaikeiksi. Keskihajonnat ovat kaikille summamuuttujilla 
varsin suuret. 
 
Taulukko 4. Sanallisten tehtävien summamuuttujien keskeisimmät arvot. 
Summa-muuttuja Vaihteluväli Otoksen vaihteluväli Keskiarvo Keskihajonta Vastaajat 
Motivaatio -4,10 – 5,00 -3,51 – 3,51 0,14 1,54 108 
Vaikeus -4,03 – 5,00 -2,74 – 3,06 1,11 1,09 108 




Jotta summamuuttujien korrelaatiota saataisiin tutkituksi, on piirretty kuviot 4-6, joissa 
kuvataan pareittain sanallisten tehtävien summamuuttujien keskinäistä riippuvuutta. 
Jo kuvioista huomataan, että motivaation ja vaikeuden, motivaation ja tärkeyden sekä 
vaikeuden ja tärkeyden välillä on lineaarista riippuvuutta. Näyttäisi siltä, että 
motivaation ja vaikeuden välinen riippuvuus on käänteinen samoin kuin tärkeyden ja 
vaikeuden. Sen sijaan motivaation ja tärkeyden välillä on suora riippuvuus. 
 
Kun oppilaat kokevat sanalliset tehtävät enemmän vaikeiksi, niin samalla oppilaiden 
motivaatio sanallisiin tehtäviin laskee. Vastaavasti, kun sanallisten tehtävien vaikeus 
kasvaa, niin oppilaat kokevat sanalliset tehtävät vähemmän tärkeiksi. Sen sijaan, mitä 
tärkeämmäksi oppilaat kokevat sanalliset tehtävät, sitä motivoituneimpia he ovat 
sanallisia tehtäviä kohtaan. 
 




Kuvio 5. Motivaation ja tärkeyden välinen korrelaatio. 
 
 




Sama todetaan myös tarkastelemalla summamuuttujien välisiä korrelaatiokertoimia, 
katso taulukko 5. Taulukossa on esitetty Pearsonin korrelaatiokertoimet. Kaikki kolme 
korrelaatiokerrointa ovat tilastollisesti merkittäviä. Jos korrelaatiokertoimista 
todettaisiin, että summamuuttujien välillä ei olisikaan korrelaatiota, niin väitteen 
oikeellisuuden todennäköisyys on 1 %. Kolmesta korrelaatiokertoimesta itseisarvoltaan 
suurin on motivaation ja tärkeyden välillä. Tämä korrelaatiokerroin 0,861 kertoo 
voimakkaasta korrelaatiosta. Muut korrelaatiokertoimet (-0,399 ja -0,370) kertovat 
kohtalaisesta korrelaatiosta. Näin voidaan sanoa, että kaikki summamuuttujat 
motivaatio, vaikeus ja tärkeys riippuvat toisistaan pareittain tilastollisesti merkittävissä 
määrin. 
 
Seuraavaksi tarkastellaan yleisesti matematiikkaan oppiaineena liittyvistä kysymyksistä 
muodostettujen summamuuttujien ja sanallisiin tehtäviin liittyvien summamuuttujien 
korrelaatiota. Yleisesti matematiikkaan liittyvien summamuuttujien tilastollisia 
tunnuslukuja on esitetty taulukossa 6. Tuloksista nähdään, että oppilaiden motivaatio 
matematiikkaa kohtaan on hieman positiivisen puolella. Matematiikkaa ei koeta 
oppiaineena vaikeaksi, vaan sitä pidetään jopa helppona. Huomattavasti merkittävin 
tulos saadaan tärkeyden suhteen. Oppilaat kokevat matematiikan oppiaineena 
huomattavan tärkeäksi. 
 
Taulukko 5. Summamuuttujien väliset Pearsonin korrelaatiokertoimet. 








1 -0,399** 0,861** 
Sanallisten tehtävien 
kokeminen vaikeiksi 
-0,399** 1 -0,370** 
Sanallisten tehtävien 
kokeminen tärkeiksi 












Taulukko 6. Matematiikkaan liittyvät summamuuttujat. 







-5,00 – 5,00 -5,00 – 5,00 0,37 2,46 108 
Matematiikan 
kokeminen vaikeaksi 
-5,00 – 5,00 -5,00 – 5,00 -0,95 2,51 108 
Matematiikan 
kokeminen tärkeäksi 
-5,00 – 5,00 -5,00 – 5,00 1,68 2,23 108 
 
Yhdistämällä molempiin aihepiireihin liittyvät summamuuttujat samaan tarkasteluun 
saadaan kuusi summamuuttujaa, jotka kuvaavat seuraavia ominaisuuksia: oppilaiden 
motivaatio matematiikkaa kohtaan oppiaineena, matematiikan kokeminen vaikeaksi 
oppiaineena, matematiikan kokeminen tärkeäksi oppiaineena, motivaatio sanallisia 
tehtäviä kohtaan, sanallisten tehtävien kokeminen vaikeiksi ja sanallisten tehtävien 
kokeminen tärkeiksi. Summamuuttujat on piirretty pareittain kuvioihin 7-15. Varsinkin 
kuvioista 7, 13 ja 14 nähdään, että niiden summamuuttujilla näyttäisi olevan 
korrelaatiota keskenään. Jotta asiaan saataisiin varmuus, Spearmanin 





Kuvio 7. Motivaatio matematiikkaa kohtaan ja motivaatio sanallisiin tehtäviin. 
 





Kuvio 9. Motivaatio matematiikkaa kohtaan ja sanallisten tehtävien kokeminen 
tärkeiksi. 
 





Kuvio 11. Matematiikan kokeminen vaikeaksi ja motivaatio sanallisiin tehtäviin. 
 





Kuvio 13. Matematiikan kokeminen tärkeäksi ja sanallisten tehtävien kokeminen 
tärkeiksi. 
 





Kuvio 15. Matematiikan kokeminen tärkeäksi ja sanallisten tehtävien kokeminen 
vaikeiksi. 
 
Taulukko 7. Summamuuttujien väliset Spearmanin korrelaatiokertoimet. 









0,651** -0,268** 0,607** 
Matematiikan 
kokeminen vaikeaksi 
-0,538** 0,510** -0,485** 
Matematiikan 
kokeminen tärkeäksi 




   
 
Korrelaatiokertoimista huomataan, että kaikki summamuuttujien väliset 
korrelaatiokertoimet ovat tilastollisesti merkittäviä. Itseisarvoltaan suurimmat 
korrelaatiokertoimet (0,675; 0,651; 0,607; 0,603) kertovat huomattavasta 
korrelaatiosta kyseisten summamuuttujien välillä. Itseisarvoltaan pienemmät 
korrelaatiokertoimet (-0,538; 0,510; -0,485; -0,306; -0,268) kertovat sen sijaan 
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kohtalaisesta korrelaatiosta. Tulosten perusteella voidaan sanoa, että jos oppilailla on 
motivaatiota matematiikkaa kohtaan oppiaineena, se näkyy myös oppilaiden 
motivoitumisena sanallisia tehtäviä kohtaan. Jos he ovat motivoituneita matematiikkaa 
kohtaan, niin samalla he kokevat sanalliset tehtävät vähemmän vaikeiksi ja pitävät niitä 
tärkeämpinä. Jos taas oppilaat kokevat matematiikan vaikeaksi oppiaineena, se 
vähentää heidän motivaatiotaan sanallisia tehtäviä kohtaan. Samalla he kokevat myös 
sanalliset tehtävät vaikeiksi ja pitävät niitä vähemmän tärkeinä. Vastaavasti, jos oppilas 
kokee matematiikan tärkeäksi oppiaineena, se lisää motivaatiota sanallisia tehtäviä 
kohtaan. Tällöin oppilaat myös kokevat sanalliset tehtävät vähemmän vaikeiksi ja 





Jotta voitaisiin testata noudattavatko sanallisiin tehtäviin liittyvät summamuuttujat 
normaalijakaumaa, muodostetaan summamuuttujista jakaumat kuvioihin 16–18. Niistä 
voidaan jo nähdä, että jakaumat muistuttavat Gaussin kellokäyrää eli suurimmat 
frekvenssit löytyvät kuvion keskeltä ja reunoille päin frekvenssit pienenevät. Näin 





Kuvio 16. Sanallisten tehtävien motivaatio-summamuuttujan jakauma. 
 
 





Kuvio 18. Sanallisten tehtävien tärkeys-summamuuttujan jakauma. 
 
Testataan väite kuitenkin vielä tilastollisesti Kolmogorov-Smirnov –testin avulla. 
Tulokset näkyvät taulukossa 8. Koska kaikkien summamuuttujien tulokset testissä ovat 
yli merkitsevyysrajan 5 %, niin kaikki summamuuttujat noudattavat normaalijakaumaa. 
Otetaan esimerkkinä summamuuttuja motivaatio. Jos väitettäisiin, että tämä 
summamuuttuja ei noudatakaan normaalijakaumaa, olisi virheen mahdollisuus 73,1 %. 
Niinpä voidaan hyvin mielin olettaa, että motivaatio-summamuuttuja noudattaa 
normaalijakaumaa. Vastaava tilanne on myös muiden summamuuttujien kanssa. 
 
Taulukko 8. Kolmogorov-Smirnov –testin tulokset sanallisten tehtävien 
summamuuttujille. 
Summamuuttuja Nollahypoteesi Tulos 
Motivaatio Noudattaa normaalijakaumaa 0,731 
Vaikeus Noudattaa normaalijakaumaa 0,333 
Tärkeys Noudattaa normaalijakaumaa 0,482 






4.3 Tytöt ja pojat 
 
Oppilaiden motivaatiota sanallisia tehtäviä kohtaan, sanallisten tehtävien kokemista 
vaikeiksi ja tärkeiksi vertailtiin tyttöjen ja poikien kesken. Taulukossa 9 on esitetty 
tilastollisia tunnuslukuja tytöille ja pojille summamuuttujien avulla. Sekä tyttöjen että 
poikien motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan on varsin neutraalia, kuten myös 
sanallisten tehtävien kokeminen tärkeiksi. Sen sijaan sekä tytöt että pojat kokevat 
sanalliset tehtävät vaikeiksi, tytöt vielä poikia enemmän. Tämä on ainoa 
summamuuttuja, jossa näyttäisi olevan huomattavaa eroa tyttöjen ja poikien välillä.  
 
Tuloksen varmistamiseksi suoritettiin t-testi. T-testi osoitti oletuksen oikeaksi eli 
summamuuttujassa vaikeus tyttöjen ja poikien vastausten erot ovat tilastollisesti 
merkittäviä merkitsevyysrajalla 0,05. Sen sijaan motivaation ja tärkeyden tapauksessa 
erot eivät ole tilastollisesti merkittäviä. Näin voidaan sanoa, että tytöt kokevat 
sanalliset tehtävät vaikeammiksi kuin pojat. T-testin tulokset on esitetty taulukossa 10. 
Koska testissä vaikeuden tulos 0,001 on alle merkitsevyysrajojen 0,05 ja 0,01, niin 
voidaan sanoa, että tyttöjen ja poikien tuloksien välillä on tilastollisesti merkitsevä ero. 
Sen sijaan motivaation arvo 0,284 ja tärkeyden arvo 0,460 ovat merkitsevyysrajaa 0,05 
suurempia, joten näillä summamuuttujilla tyttöjen ja poikien vastausten välillä ei ole 
tilastollisesti merkittävää eroa. 
 
Taulukko 9. Tyttöjen ja poikien vastaukset sanallisten tehtävien summamuuttujilla. 
Summamuuttuja Sukupuoli Vastaajat Vaihteluväli Keskiarvo Keskihajonta 
Motivaatio tyttö 57 -4,10 – 5,00 0,29 1,65 
 poika 51 -4,10 – 5,00 -0,03 1,40 
Vaikeus tyttö 57 -4,03 – 5,00 1,44 0,91 
 poika 51 -4,03 – 5,00 0,74 1,17 
Tärkeys tyttö 57 -5,00 – 5,00 0,06 2,27 









Taulukko 10. Tyttöjen ja poikien vastausten vertailu t-testissä koskien sanallisia 
tehtäviä. 




Merkitsevyysraja 0,05  
 
 
4.4 Suuntautumisvaihtoehdot lukio ja ammattikoulu 
 
Tarkastellaan seuraavaksi löytyykö summamuuttujien keskiarvoista eroa toisen asteen 
koulutuksen suuntautumisvaihtoehdot lukio tai ammattikoulu valinneista. Keskiarvoja 
tarkastellessa näyttäisi siltä, että lukioon suuntaavat ovat motivoituneita sanallisia 
tehtäviä kohtaan, kun taas ammattikouluun suuntaavat kärsivät motivaation 
puutteesta sanallisia tehtäviä kohtaan. Molemmat ryhmät kokevat sanalliset tehtävät 
vaikeiksi, mutta eroja näissä ei näyttäisi olevan ryhmien välillä. Lukioon suuntaavat 
kokevat sanalliset tehtävät tärkeiksi, toisin kuin ammattikouluun suuntaavat oppilaat. 
Samat tulokset saadaan myös tilastollisen t-testin avulla. Merkitsevyysrajalla 0,05 (ja 
myös 0,01 ja 0,001) t-testi antaa tuloksen, että summamuuttujissa motivaatio ja 
tärkeys on tilastollisesti erittäin merkittävä ero lukioon ja ammattikouluun 
suuntautuvilla ryhmillä, kun taas sanallisten tehtävien kokemisessa vaikeaksi ei ole 
tilastollisesti merkittävää eroa. 
 
Taulukko 11. Lukioon ja ammattikouluun suuntaavien oppilaiden vastaukset 
sanallisten tehtävien summamuuttujilla. 
Summamuuttuja Suuntautumis-
vaihtoehto 
Vastaajat Vaihteluväli Keskiarvo Keskihajonta 
Motivaatio lukio 69 -4,10 – 5,00 0,65 1,36 
 ammattikoulu 32 -4,10 – 5,00 -0,71 1,48 
Vaikeus lukio 69 -4,03 – 5,00 1,08 1,00 
 ammattikoulu 32 -4,03 – 5,00 1,01 1,29 
Tärkeys lukio 69 -5,00 – 5,00 0,50 2,04 






Taulukko 12. Lukioon ja ammattikouluun suuntaavien oppilaiden vastausten vertailu t-
testissä koskien sanallisia tehtäviä. 




Merkitsevyysraja 0,05  
 
 
4.5 Yksittäiset tehtävät 
 
Seuraavaksi tarkastellaan oppilaiden vastauksia yksittäisiin tehtäviin. Tehtävässä 7 
kysyttiin: Millaiset tehtävät motivoivat sinua eniten matematiikassa. Vastaukset on 
esitetty pylväsdiagrammina kuviossa 19. Vastauksista huomataan, että huomattavasti 
eniten oppilaita motivoivat helpot tehtävät (36 % vastaajista). Sanalliset tehtävät (19 
%) ovat seuraavaksi suosituin tehtävälaji. Sen sijaan haastavat tehtävät (8 %) 
motivoivat oppilaita vähemmän. Huomattava määrä oppilaista (8 %) vastasi myös, että 
mikään tehtävä ei motivoi heitä matematiikassa. 
 
Tehtävässä 12 kysyttiin perusteluineen, ovatko sanalliset tehtävät oppilaiden mielestä 
tärkeitä. 81 % oppilaista vastasi että ovat, ja 19 % että eivät ole. Suosituimmat 
perustelut olivat, että sanallisia tehtäviä tarvitaan arkielämässä (30 %) ja, että ne 
kehittävät päättely- ja ajattelukykyä (19 %). Vain muutaman mielestä sanallisia 






Kuvio 19. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 7. 
 
 
Kuvio 20. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 12. 
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Tehtävässä 13 kysyttiin, mikä on oppilaiden mielestä vaikeaa sanallisten tehtävien 
ratkaisemisessa. Vastaukset pylväsdiagrammina on esitetty kuviossa 21. Eniten 
vaikeuksia sanallisissa tehtävissä tuottavat niiden ymmärtäminen (43 %) eli oppilaat 
pitävät tehtävänantoa monimutkaisena. Seuraavaksi eniten vaikeuksia tuottaa 
sanallisen tehtävän muuntaminen lausekkeeksi (25 %). Vain harvoille sanalliset 
tehtävät eivät tuota minkäänlaisia vaikeuksia (2 %). 
 
Tehtävässä 14 kysyttiin, mikä herättää kiinnostuksen sanallisia tehtäviä kohtaan. 
Vastaukset on esitetty kuviossa 22. Suurimman suosion sai vastaus, että mikään ei 
herätä kiinnostusta sanallisiin tehtäviin (27 %). Tämän jälkeen eniten kiinnostusta 
herättivät niin haastavat (16 %), helpot (15 %) kuin ymmärrettävätkin (13 %) tehtävät. 
Kuten tehtävässä 7 havaittiin, niin helpot tehtävät kiinnostavat oppilaita, mutta 
sanallisten tehtävien osalta myös haasteelliset tehtävät herättävät mielenkiinnon. 
 
 




Kuvio 22. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 14. 
 
Tehtävässä 15 kysyttiin päinvastoin, mikä laskee motivaatiota sanallisia tehtäviä 
kohtaan. Suurimman osan mielestä vaikeat (45 %) ja monimutkaiset (25 %) tehtävät 
laskevat motivaatiota. Tässä tapauksessa vastaus liian helpot tehtävät (4 %) sai 
kuitenkin vain pienen kannatuksen verrattuna tehtävän 14 vastaukseen haastavat 
tehtävät. Eli ei voida suoraan sanoa, että jos haastava tehtävä herättää kiinnostuksen, 






Kuvio 23. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 15. 
 
Tehtävässä 39 kysyttiin mitkä sanallisten tehtävien aiheet olisivat kiinnostavia. 
Vastaukset on esitetty kuvassa 24. Suurimmat kannatukset saivat vaihtoehdot urheilu 
(22 %), harrastukset (21 %) ja uhkapelit (20 %). Tämän tehtävän vastauksia voidaan 
verrata tehtävään 40, jossa kysyttiin, millä tavalla sanallisten tehtävien aihepiiri 
vaikuttaa motivaatioosi sanallista tehtävää kohtaan. Kuviosta 25 löytyy vastaukset 
jälkimmäiseen tehtävään. Oppilaiden yleisin vastaus tehtävään 40 oli, että aiheella ei 
ole vaikutusta motivaatioon (38 %). Tämä on hieman ristiriidassa tehtävän 39 
vastausten kanssa, sillä tehtävässä 39 osa vastausvaihtoehdoista sai huomattavaa 
kannatusta, joka kertoisi, että aiheella olisi väliä tehtävän kiinnostavuuden kannalta. 
Tehtävässä 40 kuitenkin melkein yhtä suuren kannatuksen, kuin että aiheella ei ole 
vaikutusta motivaatioon, sai vastaus, että kiinnostava aihe motivoi sanallisen tehtävän 
ratkaisuun (32 %). Tämä kuvastaa paremmin tehtävän 39 vastauksia. Sen sijaan 
oppilaat vastasivat vain vähän, että aihe motivoisi paljon sanallisen tehtävän 





Kuvio 24. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 39. 
 
 
Kuvio 25. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 40. 
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Tehtävissä 41 ja 42 kysyttiin oppilaiden mielipidettä kahteen esimerkkitehtävään: 
Esimerkki 1.  Mopo ajaa maantietä pitkin 4 kilometrin matkan 6 minuutissa. Millä 
nopeudella mopo keskimäärin ajoi? 
Esimerkki 2. Henna ratsastaa hevosella 5 kilometriä 20 minuutissa. Millä nopeudella 
Henna keskimäärin ratsasti? 
 
Oleellista on, että esimerkkitehtävät olivat ratkaistavissa aivan samalla tavalla, vain 
numeroarvoissa oli pieniä eroja. Näin voidaan katsoa, että molemmat tehtävät olivat 
olettaen yhtä vaikeita. Aiheet esimerkkitehtävissä olivat erilaiset. Tehtävässä 41 
kysyttiin kumpi esimerkkitehtävistä on vaikeampi, ja tehtävässä 42 kumpi esimerkki-
tehtävistä on enemmän motivoiva. 
 
Tehtävässä 41 kohdan a (ensimmäinen tehtävä on vaikeampi) valitsi 33 % oppilaista, 
kohdan b (toinen tehtävä on vaikeampi) 18 % ja kohdan c (molemmat ovat yhtä 
vaikeita) 49 %. Siis vaikka tehtävät olivat näennäisesti yhtä vaikeita, niin 51 % oppilaista 
valitsi kuitenkin, että jompikumpi tehtävistä on vaikeampi. Jos oppilaat valitsivat toisen 
tehtävän vaikeammaksi, niin näistä tehtävistä vaikeammaksi oppilaat kokivat 
mopotehtävän. Vastausjakauma on esitetty kuviossa 26. 
 
Tyttöjen ja poikien välillä vastauksissa ei ollut suuria eroja, joka on havaittavissa 
taulukosta 13. Tytöistä 30 % valitsi vaihtoehdon a, pojista 37 %. Vaihtoehdon b valitsi 
tytöistä 21 % ja pojista 14 %. Sekä tyttöjen että poikien vastausprosentti vaihtoehdolle 
c oli 49 %. Siis pojat pitivät ensimmäistä tehtävää hieman vaikeampana kuin tytöt ja 
vastaavasti tytöt pitivät toista tehtävää hieman vaikeampana kuin pojat. Tytöillä ja 
pojilla vastausvaihtoehto b oli vähiten suosittu kuten koko otannan tapauksessa. 
 
Myöskään vertaamalla suuntautumisvaihtoehdot lukio ja ammattikoulu valinneita 
ryhmiä, ei saatu huomattavia eroja ryhmien välille. Vastausvaihtoehdon a valitsi 
lukioon aikovista 35 % ja ammattikouluun aikovista 31 %. Vastausvaihtoehdon b valitsi 
lukioon aikovista 19 % ja ammattikouluun aikovista 13 %. Vaihtoehdon c valitsi lukioon 
aikovista 46 % ja ammattikouluun aikovista 56 %.  Suurin ero saatiin siinä, että 
ammattikouluun aikovat pitävät lukiolaisia enemmän kahta esimerkkitehtävää yhtä 
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vaikeina. Tässäkin tilanteessa kuitenkin on huomioitava, että vastausvaihtoehto b oli 
vähiten suosittu. Tulokset on esitetty taulukossa 14.  
 
Kuvio 26. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 41. 
 
Taulukko 13. Tyttöjen ja poikien vastaukset tehtävään 41. 
Sukupuoli a b c Yhteensä 
tyttö 17 12 28 57 
poika 19 7 25 51 
Yhteensä 36 19 53 108 
 
Taulukko 14. Suuntautumisvaihtoehdot lukio ja ammattikoulu valinneiden oppilaiden 
vastaukset tehtävään 41. 
Suuntautumisvaihtoehto a b c Yhteensä 
lukio 24 13 32 69 
ammattikoulu 10 4 18 32 





Tehtävässä 42 kysyttiin, kumpi esimerkkitehtävistä on oppilaiden mielestä enemmän 
motivoiva. Vastausvaihtoehto a tarkoittaa, että ensimmäinen tehtävä on enemmän 
motivoiva; vastausvaihtoehto b tarkoittaa, että toinen tehtävä on enemmän 
motivoiva; vastausvaihtoehto c kuvaa, että molemmat tehtävät motivoivat yhtä paljon. 
Vastausjakauma on esitetty kuviossa 27. Lähes yhtä suuret kannatukset saivat 
vastausvaihtoehdot a ja c. Vastausvaihtoehdon a valitsi 39 % oppilaista, vaihtoehdon b 
20 % ja vaihtoehdon c 41 %. Kun vastaukset a ja b summataan yhteen, niin 59 % oli sitä 
mieltä, että ainakin tässä tilanteessa kaksi tehtävää vaikutti erisuuresti motivaatioon, 
riippuen aihevalinnasta. 
 
Verrattaessa tehtävän 42 vastauksia sukupuolittain, huomataan, että 
vastausvaihtoehto c oli sekä tytöille ja pojille yhtä suosittu (tytöistä ja pojista 41 %). 
Sen sijaan mopotehtävä (vaihtoehto a) oli huomattavasti suositumpi poikien 
keskuudessa ja hevostehtävä (vaihtoehto b) huomattavasti suositumpi tyttöjen 
keskuudessa. Vaihtoehdon a valitsi tytöistä 23 % ja pojista 55 %. Vaihtoehdon b valitsi 
tytöistä 36 % ja pojista vain 4 %. Tätä tulosta ennakoitiin tehtävää kyselyyn 
laadittaessa, jolloin vaihtoehto a pyrittiin luomaan näennäisesti poikia kiinnostavaksi ja 
vaihtoehto b tyttöjä kiinnostavaksi. Tarkat vastausjakaumat on esitetty taulukossa 15. 
 
Lukioon tai ammattikouluun suuntaavien oppilaiden vastauksissa tehtävään 42 ei ollut 
huomattavia eroja ryhmien välillä kun otetaan huomioon, että ammattikouluun 
suuntaavia oli noin puolet vähemmän kuin lukioon suuntaavia. Vaihtoehdon a valitsi 
lukioon aikovista 39 % ja ammattikouluun aikovista 38 %. Vaihtoehdon b valitsi lukioon 
aikovista 22 % ja ammattikouluun aikovista 19 %. Vastaavasti vaihtoehdon c valitsi 
lukioon aikovista 39 % ja ammattikouluun aikovista 44 %. Näin ollen näillä ryhmillä ei 
näyttäisi olevan eroa koko ryhmän vastausjakaumiin. Taulukosta 16 löytyvät 





Kuvio 27. Kyselyn vastausjakauma, tehtävä 42. 
 
Taulukko 15. Tyttöjen ja poikien vastaukset tehtävään 42. 
Sukupuoli a b c Yhteensä 
tyttö 13 20 23 56 
poika 28 2 21 51 
Yhteensä 41 22 44 108 
 
Taulukko 16. Suuntautumisvaihtoehdot lukio ja ammattikoulu valinneiden vastaukset 
tehtävään 42. 
Suuntautumisvaihtoehto a b c Yhteensä 
lukio 27 15 27 69 
ammattikoulu 12 6 14 32 




Luku 5 Johtopäätökset ja pohdinta 
 
Luvussa 5 tarkastellaan yhteenvetoa tutkimuksesta käsitteellisteoreettisen taustan 
pohjalta. Tutkimuskysymyksiin pohditaan vastauksia kysymys kysymykseltä. 
Tutkimuksen uskottavuus on myös arvioinnin kohteena ja tulevaisuuden varalle 
esitetään jatkotutkimusideoita. Tuloksia verrataan myös Realistic mathematical 
education – opetusmenetelmään. 
 
 
5.1 Tutkimuskysymyksien tarkastelu 
 
Mietitään ensin tuloksia ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. Tutkimuskysymyksenä 
oli, millainen motivaatio oppilailla on sanallisia tehtäviä kohtaan. Kuten edellisessä 
luvussa havaittiin, oppilaiden motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan oli lähes 
neutraalia. Sama tulos saatiin vertaamalla tyttöjen ja poikien vastauksia keskenään. 
Myös oppilaiden motivaatio matematiikkaa kohtaan oppiaineena oli varsin neutraalia. 
Aiempien tutkimuksien (Niemivirta, 2000) mukaan yleisesti matematiikassa poikien ja 
tyttöjen välillä on eroja motivaatioissa. Nämä erot eivät kuitenkaan näytä näkyvän 
motivaatioeroina sanallisia tehtäviä kohtaan. 
 
Erot motivaatiossa sanallisiin tehtäviin tulivat ilmi lukioon ja ammattikouluun 
peruskoulun jälkeen suuntaavilla oppilailla. Lukioon suuntaavat oppilaat olivat 
motivoituneita sanallisia tehtäviä kohtaan, kun taas ammattikouluun suuntaavat 
oppilaat kärsivät motivaation puutteesta sanallisia tehtäviä kohtaan. Tämä on 
ristiriidassa sen kanssa, että ammattikoulun matematiikassa painotetaan enemmän 
sanallisia tehtäviä, kun taas lukion matematiikassa teoriatehtävien määrä kasvaa. 
Ammattikouluun ovat siis menossa oppilaat, joita sanalliset tehtävät eivät niin paljon 
kiinnosta, vaikka heille niistä olisi ammattiin valmistuessa hyötyä. 
 
Toisena tutkimuskysymyksenä mietittiin, missä määrin oppilaat kokevat sanalliset 
tehtävät vaikeiksi. Tuloksista huomataan, että matematiikkaa oppilaat eivät kokeneet 
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oppiaineena vaikeaksi. Sen sijaan tarkastellessa sanallisia tehtäviä, oli ääni kellossa 
päinvastainen. Kaikilla tarkasteluryhmillä havaittiin, että oppilaat kokivat sanalliset 
tehtävät vaikeiksi. Lukioon ja ammattikouluun suuntaavilla ryhmillä ei tässä tilanteessa 
ollut tilastollisesti merkittävää eroa. Sen sijaan tytöt kokivat sanalliset tehtävät poikia 
vaikeammiksi. Tämä on yhteydessä tutkimustuloksiin (Hautamäki & Scheinin, 2000), 
joiden mukaan tyttöjen käsitykset omasta matematiikan ja ajattelun osaamisesta on 
heikompaa kuin pojilla. Tästä huolimatta tytöt menestyvät tehtävissä poikia paremmin.  
 
Hälyttävää on kuitenkin se, että kaikissa ryhmissä sanalliset tehtävät koetaan vaikeiksi. 
Varsinkin kun huomattiin, että sanallisten tehtävien kokeminen vaikeaksi korreloi 
muiden kokemusten kanssa, niin sanallisiin tehtäviin kuin matematiikkaan yleisesti. 
Sanallisten tehtävien kokeminen vaikeaksi vähentää motivaatiota sanallisia tehtäviä 
kohtaan ja vähentää motivaatiota opiskella matematiikkaa. Vastaavasti sanallisten 
tehtävien kokeminen vaikeaksi vähentää sanallisten tehtävien kokemista tärkeäksi ja 
myös matematiikan kokemista tärkeäksi oppiaineena. 
 
Kolmantena tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin, missä määrin oppilaat kokevat 
sanalliset tehtävät tärkeiksi ja hyödyllisiksi. Matematiikkaa oppiaineena oppilaat pitivät 
huomattavan tärkeänä. Sen sijaan sanalliset tehtävät koettiin neutraalina tärkeyden 
suhteen. Vastaavat tulokset saatiin tarkastellessa tyttöjä ja poikia, eikä näiden ryhmien 
välillä ollut tilastollisesti merkittäviä eroja. Sen sijaan erot tulivat esiin lukioon ja 
ammattikouluun suuntaavien ryhmien välillä. Lukioon suuntaavat oppilaat kokivat 
sanalliset tehtävät tärkeinä, kun taas ammattikouluun suuntaavat eivät löytäneet 
sanallista tehtävistä tärkeyttä tai hyötyä. Samoin kuin motivaation suhteen, herättävät 
ammattikouluun suuntaavien oppilaiden vastaukset hämmästystä, kun ajattelee mihin 
ammattiin suuntaavan koulutuksen matematiikka perimmiltään pohjautuu. 
 
Neljäntenä tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin, missä määrin motivaatio ja sanallisten 
tehtävien kokeminen vaikeiksi ja tärkeiksi korreloivat keskenään. Kaikki kolme 
ominaisuutta (motivaatio, vaikeus, tärkeys) korreloivat tilastollistesti merkittävässä 
määrin pareittain keskenään. Korrelaatio motivaation sanallisia tehtäviä kohtaan ja 
sanallisten tehtävien kokemisessa tärkeiksi välillä oli voimakas. Motivaatio sanallisia 
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tehtäviä kohtaan ja sanallisten tehtävien kokeminen vaikeiksi korreloivat keskenään 
kohtalaisesti, mutta tilastollisesti merkittävästi. Vastaavasti sanallisten tehtävien 
kokeminen vaikeiksi ja tärkeiksi korreloivat keskenään kohtalaisesti, mutta 
tilastollisesti merkittävissä määrin. Näistä tuloksista helpoiten ennakoitavissa olivat, 
että jos sanalliset tehtävät koetaan tärkeiksi, niin silloin motivaatio sanallisia tehtäviä 
kohtaan kasvaa. Vastaavasti tilanteessa, jossa sanalliset tehtävät koetaan vaikeiksi, 
motivaatio sanallisia tehtäviä kohtaan laskee. Sen sijaan yllättävä tulos on, että jos 
sanalliset tehtävät koetaan vaikeiksi, niin silloin ne koetaan vähemmän tärkeiksi. 





Seuraavaksi mietitään tutkimuksen tulosten oikeellisuutta ja kyselylomakkeen 
mahdollisia vaikutuksia vastauksiin. Noin 110 oppilaan osallistuminen kyselyyn antaa jo 
varsin luotettavan tuloksen. Tätä määrää olisi toki voitu lisätä, jos siihen olisi ollut 
resursseja. Vielä luotettavamman tuloksen saamiseksi olisi kysely hyvä toteuttaa 
useammilla kouluilla, jopa eri puolilla Suomea. 
 
Tutkimuksen valideettia voidaan pitää hyvänä. Pätevyyttä korostaa se, että kyselyjen 
toteuttaminen sujui hyvin ja oppilaat osallistuivat kyselylomakkeen täyttöön ajatuksen 
kanssa. Tämä näkyi jo siinä, että oppilaat jaksoivat käyttää runsaasti aikaa kyselyn 
täyttämiseen. Vastausten perusteella vaikutti myös siltä, että oppilaat ymmärsivät 
hyvin kysymykset. Vain pariin kysymykseen oli tullut satunnaisia vastauksia ”en 
ymmärrä kysymystä”. Muutamista vastauksista kuitenkin näki, että kysymys oli 
ymmärretty väärin. Näitä vastauksia ei kuitenkaan ollut huomattavia määriä. Näin 
ollen kyselyn ymmärrettävyys voidaan katsoa hyväksi. Kysymykset pyrittiinkin 
laatimaan niin, että ne olisivat yläkoululaisten ymmärrettävissä. Esimerkkinä kyselyssä 




Aina on mukana riski, että osan oppilaista vastaaminen kyselyyn on ollut varovaista, 
vaikka kyselyyn vastattiinkin nimettömästi. Ääripään vastaukset ovat voineet tästä 
syystä olla vähäisempiä kuin ne oikeasti olisivat. Oppilaita tulisi ohjata vastaamaan 
niin, että he ilmaisisivat myös jyrkimmät mielipiteensä. On helppo vastata olevansa 
osittain samaa mieltä ja jättää kritisointi vähemmälle huomiolle. Osan oppilaista 
kiinnostumattomuus vastata kyselyyn näkyi esimerkiksi avoimien vastausten 
jättämisenä tyhjäksi tai humoristisina vastauksina. Kuitenkin näinkin suurella otannalla 
leikkimielellä tehtyjen vastausten määrä ei ole tilastollisesti merkittävä.  
 
Reliabiliteettia on vahvistettu varsinkin tilastollisilla menetelmillä. Tutkimuksen 
tulokset on vahvistettu tilastollisten testien avuilla, jolloin määritetyillä 
merkitsevyysrajoilla tuloksia voidaan pitää luotettavina. Ellei merkitsevyysrajoissa 
saatu tuloksia, niin ne jätettiin tutkimuksessa pienemmälle huomiolle. Näistä tuloksista 
ei voida tehdä johtopäätöksiä näiden tutkimusaineistojen pohjalta, vaan ne vaatisivat 
lisätutkimuksia. 
 
Kyselyssä esiintyi monia erilaisia tehtävätyyppejä, monivalintatehtävistä avoimiin 
tehtäviin. Näiden tehtävien vastausten pisteyttäminen summamuuttujiin heikentää 
hieman tutkimuksen luotettavuutta, koska pisteytys on ollut riippuvainen tutkijan 
painotuksista. Avoimien kysymyksien ja monivalintatehtävien saamat pisteet 
painotettiin tässä työssä avoimien kysymysten perustelujen pätevyyden avulla. Mitä 
vahvemmin oma mielipide oli perusteltu, niin sen enemmän se antoi pisteitä 




5.3 Sanallisten tehtävien kehittäminen 
 
Kuten jo tutkimuskysymyksiä tarkastellessa huomattiin, niin oppilaat kokevat sanalliset 
tehtävät vaikeiksi. Tämä alentaa myös oppilaiden motivaatiota sanallisia tehtäviä 
kohtaan ja he kokevat sanalliset tehtävät myös vähemmän tärkeiksi. Samoin on 
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merkkejä ilmassa myös siitä, että sanallisten tehtävien kokeminen vaikeiksi vaikuttaa 
myös oppilaiden suhtautumiseen matematiikkaan oppiaineena. 
 
Usein sanalliset tehtävät ovat oppikirjoissa teoreettisten tehtävien jälkeen, viimeisinä 
ja vaikeimpina tehtävinä. Tämä on yksi osasyy, miksi oppilaat kokevat sanalliset 
tehtävät vaikeiksi. Usein ensimmäiset helpoimmat tehtävät ovat teoreettisia, eivät 
sanallisia. Näiden helpoimpien tehtävien sekaan voisi lisätä helppoja sanallisia tehtäviä, 
jolloin sanallisten tehtävien vaikeustason vaihtelu lisääntyisi. Tällöin siirtyminen 
loppupään sanallisiin tehtäviin voisi olla myös vaikeustason muutoksen osalta lievempi. 
 
Toisaalta tehtävän vaikeustason lisäksi vaikeuksia oppilaille aiheuttavat sanallisten 
tehtävien ymmärtäminen. Sanallinen tehtävänanto voi olla pitkä, sisältää paljon 
numeroita, ja laskettava asiakin voi jäädä epäselväksi. Tähän tulisi kiinnittää huomiota 
jo tehtäviä oppikirjaan laadittaessa, jotta lukemisen vaikeudet eivät olisi este sanallisen 
tehtävän ratkaisemiselle. Opetuksessa tulisi kiinnittää myös huomiota siihen, kuinka 
sanallinen tehtävä muutetaan matemaattiseen muotoon. Lausekkeen muodostaminen 
näyttää useille oppilaille tuottavan ongelmia. Tämä ongelma olisi huomioitava jo 
teoreettisissa tehtävissä, jotta siirtyminen sanallisiin tehtäviin ei tuntuisi oppilaista liian 
haastavalta. 
 
Tutkimuksessa saatiin vaihtelevia tuloksia sille, että onko sanallisen tehtävän aiheella 
vaikutusta motivaatioon. Osan mielestä aiheella ei ole merkitystä ja osan mielestä 
kiinnostava aihe lisää motivaatiota. Näin ollen tehtäviä laadittaessa voisi ainakin osassa 
tehtävistä huomioida nuoria kiinnostavat aiheet. Elleivät nämä muutokset olisi 
mahdollisia oppikirjoihin, niin opettajat voisivat ainakin esimerkkitehtävissä ja itse 
laatimissaan tehtävissä huomioida oppilaita kiinnostavia aiheita ja laatia muutamia 
tehtäviä niiden pohjalta. Tällaiset tehtävät voisivat herättää kiinnostusta tunnin aikana 
ja kenties niitä muisteltaisiin vielä luokkahuoneen ulkopuolellakin. Kenties oppilaat 
voisivat joskus ehdottaa ajankohtaista tehtävän aihetta, sillä useita arkipäiväisiä aiheita 
voisi soveltaa yläkoulun matematiikkaan. Opettajalla olisi sitten vastuu laatia 




Arkielämän matematiikkaa ja sanallisia tehtäviä käytetään runsaasti hyödyksi varsinkin 
Realistic Mathematic Education (RME) opetustavassa, jossa matematiikan opetuksen 
lähtökohtana on yhdistää reaalimaailma ja matematiikka. Matematiikka pyritään 
alusta asti yhdistämään oppilaiden jokapäiväisiin tilanteisiin. Opetuksessa painotetaan 
oppilaiden omaa tuottokykyä ja konstruktioita. Opetus pyritään tekemään 
interaktiiviseksi ja ongelmanratkaisua harjoitellaan monin eri tavoin. Tätä 
opetustekniikkaa käytetään ympäri maailmaa, esimerkiksi Englannissa, Saksassa, 
Tanskassa, Espanjassa, Portugalissa, Etelä-Afrikassa, Brasiliassa, Yhdysvalloissa, 
Japanissa ja Malesiassa. (Freudenthal Institute, 2013.) 
 
Jatkotutkimuksena voisi tutkia sanallisten tehtävien kehitystä aikojen saatossa. 
Tässäkin työssä käsiteltyä sanallisten tehtävien historiaa voisi laajentaa koskemaan 
myös oppikirjoja. Kuinka sanalliset tehtävät ovat kehittyneet oppikirjoissa Suomessa ja 
maailmalla? Onko niissä tapahtunut tarvittavaa evoluutiota, vai ovatko ne pysyneet 
samankaltaisina vuodesta toiseen? Tätä voisi peilata myös muiden oppiaineiden 
kehitykseen, ovatko matematiikan sanalliset tehtävät jääneet jalkoihin muiden 
oppiaineiden tehtävien kehittyessä? Kenties suomalaiseen koulumatematiikkaan 
voitaisiin tuoda elementtejä edellä mainitusta Realistic Mathematics Educationista. 
Toisaalta voitaisiin tutkia, kuinka sanallisia tehtäviä voitaisiin toimivasti toteuttaa 
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Liite 1 
KYSELY MATEMATIIKAN SANALLISISTA TEHTÄVISTÄ 8.- JA 9.-
LUOKKALAISILLE 
 
Kyselyyn vastataan NIMETTÖMÄSTI. 
 
SUKUPUOLI:  M N 
 
LUOKKA:  8 9 
 
VIIMEISIN MATEMATIIKAN NUMERO TODISTUKSESSA: 
 
OLEN SUUNTAAMASSA YLÄKOULUN JÄLKEEN: lukioon ammattikouluun 
 
ONKO SINULLA OPPIMISVAIKEUKSIA: kyllä ei 
 
 
Esimerkkejä sanallisista tehtävistä, EI TARVITSE RATKAISTA 
Esim. Tarhassa on yhteensä 22 eläintä, kanoja ja kaniineja. Niillä on yhteensä 68 jalkaa. 
Montako kumpaakin lajia on? 
Esim. Mehutiivisteestä saadaan mehua sekoittamalla yhteen osaan tiivistettä viisi osaa vettä. 
Kuinka paljon mehua saadaan 0,5 litran pullollisesta tiivistettä? 
Esim. Auto kulkee 1 litralla bensiiniä 8 km. Kuinka monta kilometriä auto kulkee 3,5 litralla 
polttoainetta? 
Esim. Farkkujen koko tuumina on 26 W / 28 L. Muunna mitat senttimetreiksi. 
Esim. Sampsa ja Hessu täyttävät kolme lottoriviä. Sampsa maksaa lotosta 0,60 € ja Hessu 
1,20 €. Kaverukset sopivat, että mahdollinen voitto jaetaan samassa suhteessa. Onnetar 
onkin suosiollinen ja kaverukset voittavat 808 140 €, miten voitto jaetaan? 
 
Asteikolla 1-4 (1=täysin eri mieltä, 2=osittain eri mieltä, 3=osittain samaa mieltä, 
4=täysin samaa mieltä)  
1. Pidän matematiikan opiskelusta ja oppimisesta.   
1 2 3 4 
2. Matematiikka on minulle helppoa.   
1 2 3 4 
3. Matematiikan opiskelu on tärkeää minulle. 
1 2 3 4 
4. Matematiikka on mielestäni mielenkiintoista.  
1 2 3 4 
5. Luulen, että tarvitsen koulussa oppimaani matematiikkaa arkielämässä.  
1 2 3 4 
6. Luulen, että tarvitsen koulussa oppimaani matematiikkaa työelämässä.  
1 2 3 4 
Vastaa seuraavaan tehtävään sanallisesti 




Valitse yksi tai useampi vaihtoehto, joka kuvaa ajatteluasi parhaiten 









9. Saan eteeni sanallisen laskutehtävän. Mitä ajattelen? 
a) en viitsi edes yrittää lukea tehtävää, kun en kuitenkaan ymmärrä 
b) inhoan sanallisia tehtäviä, mutta yritän ratkaista niitä edes arvaamalla 
c) mahtavaa, pidän sanallisista tehtävistä 
d) jotain muuta, mitä? 
 
10. Sanalliset tehtävät 
a) ovat kiinnostavia 
b) ovat monipuolisia 
c) ovat kivoja 
d) ovat selkeitä 
e) ovat tylsiä 
f) ovat vaikeita 
g) ovat monimutkaisia 
h) vievät liikaa aikaa 
i) ratkaisemiseen on liian vähän aikaa 
j) en halua opiskella niitä 
k) ratkaisen mielelläni koulussa 
l) ratkaisen mielelläni kotona 
m) ratkaisen mielelläni kavereideni kanssa 
 11. Seuraavista väittämistä minun asennettani matematiikan sanallisia tehtäviä kohtaan 
kuvaa parhaiten. 
a) en pidä sanallisista tehtävistä, koska ne ovat niin vaikeita 
b) en pidä sanallisista tehtävistä, koska ne ovat niin helppoja 
c) pidän sanallisista tehtävistä, koska ne ovat niin haastavia 
d) pidän sanallisista tehtävistä, koska ne ovat niin helppoja 
 
Vastaa seuraaviin tehtäviin sanallisesti 
















Asteikolla 1-4 (1=täysin eri mieltä, 2=osittain eri mieltä, 3=osittain samaa mieltä, 
4=täysin samaa mieltä)  
16. Hallitsen mielestäni sanallisten tehtävien ratkaisun. 
1 2 3 4 
17. Osaan mielestäni soveltaa matematiikkaa käytännön tilanteisiin koulun ulkopuolella. 
1 2 3 4 
18. Sanallisissa tehtävissä on vaikea tietää, mitkä luvut ovat laskun kannalta tärkeitä. 
1 2 3 4 
19. Haluaisin, että koulumatematiikassa olisi nykyistä enemmän sanallisia tehtäviä. 
1 2 3 4 
20. Piirrän usein kuvia sanallisten tehtävien ratkaisemisen helpottamiseksi. 
1 2 3 4 
21. Minun on vaikea hahmottaa sanallisissa tehtävissä kuvattuja tilanteita. 
1 2 3 4 
22. Minulle on tärkeää, että osaan ratkaista sanallisia tehtäviä. 
1 2 3 4 
23. Olen tyytyväinen oppikirjoissa oleviin sanallisiin tehtäviin. 
1 2 3 4
 24. Minulle on tärkeää olla parempi kuin luokkakaverit sanallisten tehtävien 
ratkaisemisessa. 
1 2 3 4 
25. Teen parhaani ratkaistessani sanallisia tehtäviä. 
1 2 3 4 
26. Olen hyvä sanallisissa tehtävissä. 
1 2 3 4 
27. Opin paljon sanallisten tehtävien avulla. 
1 2 3 4 
28. Kiinnostukseni matematiikkaa kohtaan kasvaa sanallisten tehtävien myötä. 
1 2 3 4 
29. Sanallisten tehtävien ratkaisemisen oppimisesta on minulle hyötyä, kun aikanaan 
siirryn koulusta työelämään. 
1 2 3 4 
30. Sanallisten tehtävien ratkaisemisen oppimisesta on minulle hyötyä jokapäiväisessä 
elämässä. 
1 2 3 4 
31. Pohdin sanallista tehtävää ratkaistessani, miltä ongelma näyttäisi, jos kohtaisin 
vastaavan ongelman arkielämässä. 
1 2 3 4 
32. Pohdin onko ratkaisuni sanalliseen tehtävään järkevä. 
1 2 3 4 
33. Saan onnistumisen tunteita, kun saan ratkaistua sanallisia tehtäviä. 
1 2 3 4 
34. Olen yleensä vakuuttunut, että ratkaisuni sanalliseen tehtävään on oikein. 
1 2 3 4 
35. Viivyttelen sanallisten tehtävien aloittamista. 
 1 2 3 4   
36. Jos jokin sanallinen tehtävä on vaikea, jätän sen kesken. 
 1 2 3 4  
  
37. Yritän kovasti tehdä vaikeitakin sanallisia tehtäviä. 
 1 2 3 4   
38. Pidän vaikeistakin sanallisista tehtävistä.  
 1 2 3 4   
Valitse yksi tai useampi vaihtoehto, joka kuvaa ajatteluasi parhaiten 







g) muu, mikä? 
 
Vastaa seuraavaan tehtävään sanallisesti 






Seuraavaksi esitän kaksi esimerkkitehtävää, joita EI TARVITSE RATKAISTA. 
 
Esimerkki 1.  Mopo ajaa maantietä pitkin 4 kilometrin matkan 6 minuutissa. Millä 
nopeudella mopo keskimäärin ajoi? 
 
Esimerkki 2. Henna ratsastaa hevosella 5 kilometriä 20 minuutissa. Millä 
nopeudella Henna keskimäärin ratsasti? 
 
Valitset vaihtoehto, joka kuvaa ajatteluasi parhaiten 
41. Kumpi edellä olevista tehtävistä on mielestäsi vaikeampi? 
a) ensimmäinen tehtävä 
b) toinen tehtävä 
c) tehtävät ovat yhtä vaikeita 
 
 
42. Kumpi tehtävä on mielestäsi enemmän motivoiva? 
a) ensimmäinen tehtävä 
b) toinen tehtävä 













KIITOS VASTAUKSISTASI! Terveisin Jani 
